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3Abstract
In this paper I ask the question, whether the theory of organizational 
culture coined by Edgar H. Schein, can explain why there are more 
disturbance in some classrooms than in other. On the theoretical basis 
of Pierre Bourdieu, I argue that Schein’s theory in fact faces key 
problems in doing exactly that. First and foremost, Schein bases his 
theory on the idea that groups are held together by culture, defined as 
a non-conflictual entity, bases on agreement, historically formed 
through a process where a member of the group proposed continually 
successful ideas, helping the group solve common problems. Hereafter 
this person is awarded with authority from the group, allowing him/her 
to lead the group. 
I argue that the problems that the theory face, are better solved by 
using Bourdieu’s “theory”, and that the terms “field”, “habitus”, 
“capital”, “symbolic violence” etc., more successfully explains the 
aforementioned phenomena.
Also, Scheins theory faces moral problems, since he advocates a form 
of “cultural relativism”, that according to multiple sources, and my 
self, is a seriously problematic stance. 
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61 Indledning
I den offentlige debat i Danmark er der altid debat folkeskolen (Olsen & Redington, 
2004)1. Skolerne er i for ringe stand, og det faglige niveau for lavt. Selvom der i 
forvejen bliver brugt mange penge, taler politikerne altid op til valgene om at tilføre 
folkeskolen flere penge2.
Folkeskolen er hele landets skole, og selvom det påståede boom hos privatskolerne 
nok er lidt overdrevet, så er der noget der tyder på at folk ser sig om efter et bedre 
alternativ (Olsen 2003 og Bang 2003)3. Nu kan der jo være mange grunde til at 
forældre fravælger folkeskolen. Jørn Thulstrup nævner i en undersøgelse fra 2000 at 
de vigtigste områder for forældrenes valg af skole er, nævnt med det vigtigste sidst, 
lærernes pædagogiske niveau, at barnets kammerater går på den valgte skole, 
lærernes faglige niveau, sikkerheden på skolevejen, samt som det vigtigste, skolens 
evne til at tage hånd om elever med særlige problemer. Der er unægtelig tale om 
diverse problematikker, og det kan i øvrigt noteres at længere nede på listen kommer 
mulighed for indflydelse, og til sidst, som det mindst vigtige forhold; antallet af 
flersprogede (Bruun & Thulstrup 2000, s. 13)4. Lærernes faglige niveau ligger altså i 
toppen, selvom det ikke er det vigtigste forhold.
Når jeg selv tænker på debatten om folkeskolen, så forestiller jeg mig noget om antal 
flersprogede, noget om læreruddannelsen, ressourcemangel, og så elevernes faglige 
                                      
1 En søgning på infomedias avisdatabase viste at, i 47 artikler d. 7. februar 2005 (dagen før 
seneste folketingsvalg) indgik ordet ”folkeskolen”. En tilsvarende søgning på ”børnehave” gav 
21 artikler, ”fagforening” gav 22, ”børnepasning” 18.
2 Af ovennævnte artikler handlede bl.a. 12 om tilførsel af økonomi til skolerne, 8 om forskellig 
pædagogik, 6 om faglige problemer.
3 Fra 1995 til 2002 steg antallet af folkeskoler med 8 svarende til ca. 5 promille, og antallet af 
privatskoler (hvis egentlige navn er ”frie grundskoler”) med 18 svarende til ca. 2 procent. 
Andelen af grundskoler som var private var i 1995 ca. 20 procent, og i 2002 ca. 22 procent. 
Andelen af elever der går på privatskole i forhold til folkeskolen er fra 1991 steget fra 11,1 
procent til 12,2 procent. Se Bang 2003 for kildedata.
4 Se uddrag med grafisk fremstilling på www.ifka.dk/da/artikler/folkeskolen-er-blevet-bedre.
7niveau. I forbindelse med de såkaldte PISA-undersøgelser5, har medierne været helt 
vilde med at fortælle befolkningen at børnene er mere eller mindre analfabeter, og 
alene sidste år var der på infomedias artikeldatabase6 over 500 artikler ang. dette7. I 
forbindelse med den PISA-undersøgelse der blev foretaget i 2004 (offentliggjort i 
december 2004), blev der skrevet 446 artikler indeholdende ordet ”pisa” i perioden fra 
d. 1. til d. 31. december 2004.
PISA undersøgelserne har fået så meget medieomtale først og fremmest på grund af 
de dårlige resultater (Mejding 2004, s. 12 og s. 136-143). På trods af at flere folk med 
ekspertise på området har sagt at man ikke skal lægge så meget i disse resultater 
(Teknologirådet 2005, s. 5), er de alligevel blevet taget til indtægt for den 
tilsyneladende indiskutable påstand, at danske børn læser meget dårligt.
1.1 Folkeskolens rolle
Kjell Horn8 skriver i sin bog ”Læreren som leder”, at folkeskolen har en paradoksal 
status i befolkningen. På den ene side er skolen og lærerne en på mange måder 
                                      
5 PISA står for "Programme for International Student Assessment”, som Danmark, sammen 
med samtlige øvrige OECD-lande, samt en række lande uden for OECD, deltager i. Hensigten 
med dette program er, ifølge undervisningsministeriet, at måle, hvor godt unge 15-16-årige er 
forberedt på informationssamfundets udfordringer med vægt på færdigheder og kompetencer i 
fagområderne læsning, matematik og natur-videnskab - samt på personlige og sociale 
kompetencer. Programmet gennemføres indtil videre over tre runder med dataindsamling i 
2000, 2003 og 2006. Første runde, PISA 2000, havde læsning som hovedtema og matematik 
og naturvidenskab som mindre temaer. Hovedresultaterne blev offentliggjort i december 2001. 
Siden er der udgivet en række rapporter, som uddyber resultaterne på udvalgte områder. 
Anden runde, PISA 2003, blev gennemført i 2003 med matematik som hovedtema og læsning 
og naturvidenskab som de mindre temaer. Desuden omfatter PISA 2003 også en undersøgelse 
af de unges kompetencer i problemløsning. Tredje runde af PISA gennemførtes i 2006 med 
naturvidenskab som hovedtema. Se www.uvm.dk/verden/oecd/pisa.html.
6 Jeg søgte på ordet ”pisa”, hvilket naturligvis betyder at andre emner med relation til samme 
ord også er medtaget. Ved at skimme artiklerne mener jeg dog at der er tale om primært 
artikler relateret til PISA-undersøgelsen.
7 www.infomedia.dk
8 Kjell Horn skriver ud fra en norsk virkelighed, men jeg mener at hans ræsonnementer passer 
fint til den danske, og de er medtaget som sådan.
8udskældt og ringeagtet branche med lav status og prestige. Samtidig nyder skolen og 
lærerne stor tillid, idet der stort set ikke er det de ikke bliver sat til at rette op på 
(Horn 1995, s. 13). Lærerne er altså i en position, hvor mange mennesker regner 
med at de klarer den opgave det er, at sørge for at ungdommen har den rette 
indstilling og faglighed, når de skal videre i livet.
Dette problem bliver der brugt meget krudt på at løse, og det arbejde har jeg i kraft 
af mit virke i folkeskolen haft mulighed for at studere tæt9. En af de ting der springer i 
øjnene er, at lærerne bruger meget tid på at få ro til netop at undervise, hvilket også 
er holdningen i forskellige rapporter og artikler (Ravn 2004 og Regeringen 2005, s. 
15). Niels Egelund mener ligeledes at de to store udfordringer folkeskolen står overfor 
i disse år, er uro i klassen, og mangel på faglighed (Dannemand 2003).
Dels er der meget uro, og den går ganske givet ud over det faglige niveau, ud fra 
devisen; jo mere tid man bruger på undervisning, jo mere vil eleverne lære, alt andet 
lige. Men en anden faktor der falder i øjnene når man møder op på en folkeskole, er 
at der er meget stor forskel på niveauet af uro i de enkelte klasser, selv på samme 
klassetrin. Jeg har selv erfaret at nogle klasser er bemærkelsesværdigt føjelige, gør 
hvad man beder dem om osv. Andre igen er helt umulige at undervise, og kun ganske 
lidt kan interessere dem, og det er kun muligt at få ro i klassen hvis det der skal laves 
lystbetonet arbejde. I andre klasser er der grupper eller enkeltpersoner som skaber 
meget uro, uden at resten af klassen følger trop. Men det interessante er, at selv om 
der er tale om den ”kollektive uro”, så kan der være tale om klasser der har lokaler 
lige op ad hinanden, og hvor eleverne er på samme alder. Ofte vil disse oven i købet 
komme fra det samme kvarter, og have venskaber på tværs af klasserne.
I nogle tilfælde kan man altså relativ let isolere problemerne til nogle få urolige 
elever, og her vil man opleve at uroen forsvinder eller i hvert fald dæmpes når disse 
ikke er i skole. I disse tilfælde er der ofte tale om elever med et eller andet handicap, 
og flere af disse får senere et tilbud om at gå i en specialskole, eller bliver hjulpet af 
støttelærere/-pædagoger10. Hvis dét virker, er der sådan set ikke så meget mere at 
gøre. Så har man isoleret problemet, og løsningen er ligetil.
                                      
9 Jeg har i forskellige vikariater arbejdet som pædagogmedhjælper og lærervikar fra august 
2003 til nu (Maj 2007).
10 Dette ses f.eks. i det tilfælde at man har børn med forskellige psykiske lidelser, diagnoser 
som ADHD, autisme e.l.. Se Kjeldsen og Månsson 1998, s. 7-8 for en uddybning af denne 
problemstilling). 
9Men nogle klasser er altså kollektivt urolige, og disse er kendetegnet ved at sætte sig 
imod indlæring på kollektivt plan, og ved at præsentere læreren for et usædvanligt 
højt niveau af støj og anden ”lærerfjendtlig” aktivitet. Det er umiddelbart meget svært 
at forstå hvorfor dette er tilfældet, men som jeg vil underbygge senere i specialet, så 
har man i skolen en tendens til at fokusere på eleverne, eller rettere sagt, på 
enkeltelever, på trods af at det måske ikke hidtil har syntes at kunne forklare 
problemet, evt. ved at problemet fortsætter uafhængigt af enkelte elevers 
tilstedeværelse (eller rettere; fravær). Man fortsætter med at tænke, at hvis blot den 
og/eller den kunne komme ud af klassen, så har vi løst problemet. 
I disse tilfælde har det slået mig, at mange lærere står uden mulighed for sådan rigtig 
at få bugt med uroen, og det virker som om de ikke rigtig forstår de dynamikker der 
er i en stor gruppe børn, og at de i hvert fald ikke rigtig kan handle på det de tror de 
ved. Ofte udrangeres dette arbejde til specialister, såsom den pædagogisk-
psykologiske rådgivning (PPR), som så kommer med forslag o.l. Dette kan der dog 
være lang ventetid på, hvilket ofte blot øger frustrationerne. Det er ydermere min 
opfattelse, at lærerne ofte ikke føler at de anvisninger de får er brugbare, og at det 
egentlige sigte med involvering af disse udefrakommende personer, er at få 
eventuelle uromagere, altså enkelte elever, ud af klassen, i hvert fald i en periode.
Disse erfaringer og forundringer har gjort, at jeg har puslet med mulige årsager til 
problemet, og her er det at jeg er stødt på den, især på handelshøjskolen og på 
diverse virksomhedsrelaterede uddannelser, populære teori om organisationskultur, 
som er fremsat af Edgar H. Schein11. 
Scheins teori er umiddelbart anvendelig på arbejdspladser (virksomheder og lignende 
organisationer), og det kræver derfor en del arbejde med at ”oversætte” teorien til en 
situation med lærere og elever. Men hvis man ser bort fra noget af sprogbrugen i 
bogen, f.eks. i eksemplerne, som stort set alle er hentet i kommercielle virksomheder, 
så er der tale om en universel teori, som vel mest af alt kan karakteriseres som 
antropologisk, hvilket Schein også selv er inde på (Schein 1994, s. 12).
Derfor burde Scheins teori også kunne hjælpe med at forklare problemet med uro i 
skoleklassen, hvis man vel at mærke kan se en skoleklasse som et forum for 
kulturelle grupperinger. Altså se på eleverne (og lærerne for den sags skyld) som 
                                      
11 Først og fremmest som den kommer til udtryk i bogen ”Organisationskultur og Ledelse” 
(Schein 1994).
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medlemmer af en kultur, som har skoleklassen som sin fysiske ramme. Det mener 
Schein i hvert fald selv, idet han undrer sig over at man som underviser undertiden 
oplever at ellers forholdsvis ens klasser opfører sig meget forskelligt, også selvom 
undervisningen er den samme på tværs af klasser (Schein 1994, s. 13). 
Schein mener nemlig at grupper af individer udvikler kultur, forstået som et sæt af 
grundlæggende antagelser som er om ikke usynlige, så i hvert fald gemte for 
gruppens medlemmer, og som fungerer som grundlæggende, ubevidste ledestjerner i 
gruppens liv (Ibid., s. 28f). Der kan f.eks. være tale om et bestemt menneskesyn, 
altså spørgsmålet om hvorvidt mennesket som sådan er energisk og arbejdsomt, eller 
dovent og arbejdssky (Ibid., s. 33). Schein mener at grupper og kulturer betinger 
hinanden, således at det ikke giver mening at tale om en gruppe hvis ikke der findes 
en kultur (men blot en tilfældig sammenbragt flok), og at enkeltindivider ikke kan 
udvikle kultur uden at være i samvær med andre (Ibid., s. 19).
En hjørnesten i teorien er, at det er gruppen selv som udpeger lederen blandt 
gruppens egne medlemmer, og det er lederens antagelser som han/hun i kraft af sin 
vundne autoritet kan overføre til gruppen, og som dermed bliver til gruppens 
antagelser, eller kultur (Ibid., s. 26).
Kjell Horn skriver at problemer i en klasse ofte bliver tolket som stammende fra 
enkelte elever der ikke passer ind12. Dette er bare i modstrid med principperne i 
folkeskolen, hvor skolen skal rumme alle13 (Horn 1995, s. 52). Skolen reagerer på 
afvigende adfærd (både socialt og fagligt) med initiativer der skal korrigere adfærden, 
sådan at eleven igen opfører sig ifølge normalen. Dette hænger sammen med Scheins 
pointe, om at alle spørgsmål ang. den menneskelige adfærd indenfor organisationen, 
bør anskues ud fra det totale systems perspektiv (Schein 1990, s. 11). Jeg når derfor 
frem til følgende: 
                                      
12 Og han er ikke den eneste. Se f.eks. Damsgaard 2003, s. 72 og Kjeldsen og Månsson 1998, 
s. 13ff.
13 (den norske ganske vist, men ud fra min almene viden, suppleret med indtrykket fra Horns 
bog, er jeg sikker på at de to skoler sagtens kan sammenlignes)
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1.2 Problemformulering
Kan Edgar H. Scheins teori om organisationskultur forklare hvorfor nogen
skoleklasser er mere urolige end andre?
I det næste kapitel vil jeg gøre rede for nogle mere grundlæggende, 
videnskabsteoretiske overvejelser som jeg, og dermed specialet, kan siges at bekende 
mig til. Disse overvejelser har overordnet til mål dels at problematisere forskerens 
forhold til den omverden han/hun udforsker, samt at give anvisninger til hvordan man 
undgår at invalidere sin egen undersøgelse.
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2 Videnskabsteori
I dette kapitel vil jeg diskutere de grundlæggende videnskabsteoretiske problemer der 
er forbundet med vidensproduktion. Det drejer sig først og fremmest om at redegøre 
for hvordan jeg ser på begreberne viden, sandhed og objektivitet, og hvordan det at 
producere og formidle viden, er forbundet med den kontekst dette foregår i. Jeg vil i 
den forbindelse til sidst i kapitlet introducere læseren til kulturteorien, og diskutere 
dennes placering i forhold til disse problematikker.
Jeg vil i kapitlet primært bruge Hans-Georg Gadamer og Pierre Bourdieu, med 
kommentarer fra Jürgen Habermas og, i mindre omfang, Karl R. Popper.
2.1 Hvad er videnskabsteori, videnskab, viden?
Man kan sige at der er forskel på almindelig viden og videnskabelig viden. Forskellen 
på disse to former for viden, kan være at den videnskabelige viden er mere 
omfattende, detaljeret og præcis end den dagligdags viden. Derudover kan man sige 
at videnskabelig viden er systematiset viden, modsat almindelig viden, som ikke er 
underlagt systematiske tjek for konsistens, sammenhæng og selvmodsigelser14
(Jacobsen et al. 1999, s. 49f). Specialet interesser sig for begge typer, nemlig i første 
omgang den videnskabelige viden, som de teorier der bruges, samt den viden 
specialet selv genererer, hører under. Men også den dagligdags viden er interessant, 
idet det er den der bruges i elevernes hverdag, som jo er der uroen findes. 
Den del af specialet vil jeg berøre senere, men lige nu er fokus på den videnskabelige 
viden. Spørgsmålet vedrørende denne er todelt: For det første er der det ontologiske 
spørgsmål, nemlig spørgsmålet om, hvorvidt der overhovedet findes en virkelighed
som kan bedømmes som sand eller falsk, eller rettere hvad det er for en virkelighed 
videnskaben skal undersøge, og hvad den grundlæggende består af. Dernæst er der 
det epistemologiske spørgsmål, som har at gøre med hvordan man, når man har
svaret på det første spørgsmål, kan sige noget om virkeligheden, og hvilke problemer 
der evt. er forbundet med dette. Jeg vil nedenfor redegøre for hvordan jeg mener 
man kan svare på disse to spørgsmål.
                                      
14 Ifølge Ragnar Fjelland og Eva Gjengedal har videnskab historisk set været underlagt tre 
krav; den skal være teoretisk, altså løsrevet fra umiddelbar praktisk relevans, sand, man kan 
ikke vide noget hvis det ikke er sandt, og systematisk (Fjelland & Gjengedal 1996, s. 35f).
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2.1.1 Virkeligheden
Det korte svar på det første spørgsmål er at verden består af materielle objekter 
(ting, dyr, planter), og at der findes noget der eksisterer uafhængigt af det enkelte 
menneske, ja af mennesker som sådan. Der har været en tid før mennesket kom til, 
med dinosaurer, meteornedslag, pladetektoniske bevægelser o.l., og verden vil 
fortsætte med at eksistere, i hvert fald i en ren fysisk, biologisk forstand, selvom alle 
mennesker i morgen faldt om og døde. Jorden (ja, universet for den sags skyld) har, 
en lang forhistorie fra før det første menneske var en realitet, og der har været en tid 
før der overhovedet var liv noget som helst sted i universet. Disse udsagn har jeg ikke 
grund til at være uenige i. 
Det har jeg tilfælles med Pierre Bourdieu, som dog endvidere taler om en social 
verden, som på samme måde som den fysiske verden, eksisterer, måske ikke uden 
for mennesket som sådan, men som ”består af […] objektive relationer, der eksisterer 
”uafhængigt af den enkeltes bevidsthed og vilje””. Det drejer sig om forhold som 
forskelle i indkomst, arbejdsløshed, boligforhold osv. Disse verdener eksisterer 
objektivt, forstået som virkelige rammer om det sociale liv (Bourdieu & Wacquant 
1996, s. 84). Der er så at sige eksterne betingelser for livets udfoldelse, og disse er 
både fysiske (tyngdekraft, bjerge, søer osv.), men også sociale (arbejdsløshed, 
indkomstforskelle osv.). De objektive betingelser er både begrænsende og 
muliggørende (tyngdekraften gør det muligt at løbe, men umuligt at flyve). F.eks. er 
der konsekvenser ved forskellige handlinger, og disse knytter sig til begge verdener. 
Hvis man falder ned af en stige brækker man måske benet, og hvis man er uheldig 
nok bliver man invalid, og deraf uarbejdsdygtig, hvorved den fysiske verden har virket 
ind i den sociale og f.eks. skabt en arbejdsløs person.
Men den sociale verden påvirker også folks liv på en anden måde. Der er nemlig, 
ifølge Bourdieu, en vis social reproduktion, der betyder at hvis man f.eks. er søn af en 
tømrer, så er det mindre sandsynligt at man ender med en studentereksamen, end 
hvis ens forældre er akademikere. Bourdieu mener nemlig at det sociale rum er 
præget af ulighed – at ikke alle i udgangspunktet har lige muligheder, og dette er 
sandt selv i de vestlige, demokratiske samfund, som f.eks. vores eget. Men problemet 
er at, hvor det i Iran og Nordkorea synes at være meget tydeligt at der udøves vold 
fra ”magthaverne” ned over de undertrykte (selvom denne vold godt kan opfattes 
som legitim, er pointen at den er synlig), så er det mindre klart at der også findes en 
form for undertrykkelse sted i Danmark. Men det gør der, mener Bourdieu. Og det er 
netop i eksempler som det med den sociale immobilitet, at man ser det. Problemet er 
nemlig at folk aktivt medvirker til at reproducere den sociale orden, ved at acceptere
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uligheden. Den mekanisme der sørger for at dette finder sted kalder Bourdieu for
”symbolsk vold”. Ifølge Wilken er symbolsk vold ”magten til at få en given 
virkelighedsforståelse til at fremstå som objektiv og sand, uden at det er klart for de 
involverede, at der er tale om en vilkårlig virkelighedsforståelse, ligesom det heller 
ikke er klart, at alternative virkelighedsforståelser samtidig udelukkes” (Wilken 2006, 
s. 81). Der er altså tale om at folk bliver styret uden at de opdager det, af folk der 
heller ikke ved at de styrer. De der styrer er afmægtige ”over for deres egen 
dominans” (Bourdieu & Wacquant 1996, s. 156). Den struktur der på denne måde 
determinerer den sociale verden, virker ved at alle understøtter den undertrykkelse 
der finder sted, også dem der undertrykkes. Som Bourdieu siger, er symbolsk vold 
”en form for vold, der udfolder sig på baggrund af et samspil og en indforståethed hos 
det individ eller den gruppe, der bliver udsat for den” (Ibid., s. 151). Det er muligvis 
det der menes, når der i den politiske debat herhjemme tales om at bryde ”den 
negative sociale arv”. Disse sociale forhold eksisterer altså objektivt, og er ligeså 
virkelige og faktiske for det enkelte menneske, som floder og bjerge, og det faktum at 
man bliver våd af at svømme i floden, og forpustet af at bestige bjerget. Processen 
kobler sig til nogle af Bourdieus andre begreber, først og fremmest ”habitus”, som jeg 
vil gennemgå senere i kapitlet.
Magt skal altså ikke opfattes traditionelt, altså som noget der bevidst udøves af en 
dominerende klasse, nedover et undertrykt proletariat, i og med at de undertrykte i 
høj grad selv er med til at opretholde de mekanismer der holder dem ”nede”, men 
som en ”dobbeltsidet erkendelses- og miserkendelsesproces, der ligger hinsides 
bevidste og viljesmæssige styringsmekanismer” (Bourdieu & Wacquant 1996, s. 155).
Magt er således ikke noget nogen har, som om magten har en substans (Ibid., s. 
211). Jeg vil senere komme ind på hvordan Bourdieu mere specifikt ser på denne sag. 
Begrebet miserkendelse er centralt hos Bourdieu. Miserkendelsen er betegnelsen for 
anerkendelsen og accepten af den vold, der udøves mod den enkelte, en vold der
netop anerkendes og accepteres fordi man, som han siger, ”ikke opfatter den som 
vold” (Bourdieu & Wacquant 1996, s. 152).
Således er Bourdieu meget fokuseret på de sociale relationer der er mellem 
mennesker. Ja, han mener faktisk at den sociale verden er relationel, således at det 
der findes (det reelle) ikke er substans, men relationer (Bourdieu & Wacquant 1996, 
s. 210). Mennesket og den omkringliggende virkelighed er altså ikke to adskilte 
størrelser. Mennesket indgår i virkeligheden selv, hvilket giver det problem at når man 
som individ anskuer og beskriver verden, så er man på den ene side udenfor verden 
15
som beskuer, med samtidig en del af verden, og dermed er man både subjekt og 
objekt på samme tid. Dette leder os til det næste spørgsmål, nemlig hvordan man 
som menneske kan opnå viden om verden, og i tilfældet med et samfunds- og 
humanvidenskabeligt studie som indeværende, den sociale verden, og dermed tager 
jeg i det følgende hul på det epistemologiske spørgsmål.
2.2 Mennesket og virkeligheden
Epistemologien eller erkendelsesteorien (kært barn har, i dette tilfælde, to navne), er 
ikke nogen ny intellektuel disciplin. Den strækker sig langt tilbage, og en af den 
historiske filosoffer der ofte refereres til i denne sammenhæng, er Rene Decartes, som 
med sit super-skeptiske argument har gjort det svært at sige at der findes en 
virkelighed uden om mennesket15. Descartes’ argument har fundet sin moderne form i 
”brain in a vat”-eksemplet, som har gjort den umiddelbare fornemmelse af at være 
omgivet af en ekstern virkelighed til et diskussionsemne16. Jeg vil ikke gå ind i en lang 
redegørelse for disse problematikker, men blot argumentere for, at selvom man 
muligvis ikke kan udelukke den radikale skepticisme som Descartes' og andres tanker 
i den forbindelse er udtryk for, så er det for mig klart, at i den verden jeg 
tilsyneladende lever i, da er der ikke nogen tvivl om at der findes en fysisk, materiel 
virkelighed, som i mange situationer begrænser mine handlemuligheder, med som 
også i andre muliggør dem. Og det er denne oplevede virkelighed jeg mener at kunne 
sige noget om. Og det må være ud fra denne forudsætning, at Bourdieu fremsætter 
sine pointer om en objektiv, social virkelighed.
Men hvordan kan vi da erkende den sociale verden? Den klassiske 
korrespondensteori, som især forbindes med Aristoteles og Thomas Aquinas, opfatter 
sandhed som overensstemmelse mellem tingen og begrebet17. Altså at tingene kan 
beskrives som de er. Styrken ved en sådan teori er, at den kan forklare hvordan 
mennesker i mange af livets daglige gerninger opfatter og opererer i verden omkring 
dem. Den tillader dermed almindelige forhold mellem mennesker og den virkelighed vi 
                                      
15 Descartes fremfører argumentet i ”Meditations on First Philosophy” som kan findes her: 
http://www.filepedia.org/files/Descartes'%20Meditations%20on%20First%20Philosophy.pdf. 
Argumentet er i Meditation I.
16 Hillary Putnam har gennemgået argumentet, og forsøgt at give et svar på problemet her: 
http://www.cavehill.uwi.edu/bnccde/ph29a/putnam.html. Der er tale om et uddrag af bogen 
”Reason, Truth, and History”, nærmere bestemt kapitel 1, s. 1-21 (Cambridge University Press: 1982)
17 Se Thomas Aguinas ”Summa Theologica” og Aristoteles ”Metafysikken”
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lever i, at lade sig beskrive i hverdagssproget (Collin & Guldmann 1998, s. 135). Vi 
kan kommunikere med hinanden, og i den kommunikation kan vi italesætte den 
materielle virkelighed, som altså opfattes som noget der ligger udenfor sproget. 
Eleven ved godt hvad det betyder, at han skal op til skoletandlægen, eller at der skal 
fejes efter timen (selvom læreren og eleven ikke altid er enig i hvor grundigt der skal 
f.eks. fejes). Det er også disse dagligdagsoplevelser der overbeviser de fleste om at 
der findes en virkelighed som vi kan tale om, beskrive o.l.. Men korrespondensteorien 
får problemer når vi bruger den til at forklare mere komplicerede sociale forhold. Hvis 
teorien skal fungere, kræver det at vi altid mener det samme med de ord vi bruger, 
og det er langtfra altid tilfældet. F.eks. kan sætningen ”du er så kold” betyde mange 
forskellige ting. Er det henvendt til en der står og skovler sne i 10 graders frost 
udenfor vinterhytten, eller er det læreren der lige har givet weekend-lektier for. Og 
det er ikke engang sikkert at alle de der er til stede i situationen opfatter ytringen 
(eller situationen) ens. Meget af det vi siger, skal ikke tages alt for bogstaveligt, og 
kræver en indforståethed som bliver meget forvirrende, hvis ikke alle deler denne. To 
eller flere individer i en samtale forstår ikke nødvendigvis det der bliver sagt ens, og i 
en sætning kan der ligge mange forskellige mulige sandheder. De samme ord og/eller 
sætninger kan betyde mange ting, hvorfor det er meget svært at fastholde ambitionen 
om at beskrivelsen (sproget, begreberne) skal være præcist sammenfaldende med 
den virkelighed der omtales.
2.3 Sproget og virkeligheden
Ovenfor anførte indvending går på sprogets flertydighed og manglende præcision, og 
det er en vigtig indvending, da den viser at korrespondensteorien er naiv og 
misvisende. Der har da også været fremsat mange kritikker af den, og efterfølgende 
forsøg på at formulere andre teorier om forholdet mellem sproget og virkeligheden. Et 
eksempel på en radikalt anderledes teori er Charles Sanders Pierces konsensusteori, 
som definerer sandheden som ”Den opfattelse som er bestemt til i sidste ende at blive 
genstand for enighed mellem alle som undersøger sagen ...” (Collin & Guldmann 
1998, s. 135). Der er altså tale om at man, hvis man kan opnå et fuldstændigt 
meningssammenfald mellem en gruppe mennesker, vil kunne definere noget som 
sandt, også i videnskabelig forstand. Pierce bløder sit krav op ved at sige at 
enigheden ikke behøver at foreligge faktisk, men at man kan nøjes med at kræve den 
hypotetiske situation, at hvis en forskergruppe med ubegrænset tid og ubegrænsede 
ressourcer til sin rådighed undersøgte et eller andet ville nå frem til konsensus, så er 
det godt nok. Pierces teori får det problem, at man kan forestille sig spørgsmål som 
det muligvis ikke er muligt nogensinde at blive enige om, ligegyldigt hvem man 
sætter til det, og hvor mange ressourcer de får. Collin og Guldmann nævner historiske 
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”gåder”, såsom hvem der skød John F. Kennedy, og det virker besynderligt at man, 
hvis ovennævnte antagelse er sand, altså at man aldrig præcist kan finde svaret, 
ligegyldigt hvem man sætter sammen til at finde svaret, og ligegyldigt hvor mange 
ressourcer der allokeres til denne gruppe, så skulle slutte at der ikke er nogen 
sandhed omkring hvem der begik mordet (Collin & Guldmann 1998, s. 135ff). Her 
virker det til gengæld tiltalende at sige at der er én sandhed om mordet, men vi 
kommer måske aldrig frem til den, hvorfor vi må stille os tilfreds med at acceptere 
noget tilnærmelsesvist sandt, eller med andre ord, en så stor enighed som muligt. 
Derfor må vi acceptere et element af relativisme og vilkårlighed i sandheden som den 
opfattes, også selvom vi mener at der vitterlig er én sandhed som udelukker andre 
(Kirkeby i Andersen (red.), s. 251). 
Konsensusteorien har altså også sine problemer, men hvis vi bløder den lidt op, og 
f.eks. siger at man ikke ligefrem definerer sandheden igennem diskussion, så lander 
vi med en teori der siger, at i mangel af en metode til definitivt at afgøre hvad 
virkeligheden er gjort op af, så kan vi påpege hvad folk almindeligvis opfatter som 
sandt. Dette vil dog variere på tværs af alle mulige skel (alder, nationalitet, social 
status osv.), og derfor bliver sandheden plural, og vi taler således om flere forskellige
sandheder. På den ene side er der den absolutte sandhed om virkeligheden, som vi 
blot er ude af stand til at afgøre om vi har opnået, og så de forskellige, relative 
udlægninger af samme. 
2.4 Forståelse
Men denne relativistiske sandhedsopfattelse står i skærende kontrast til den måde vi 
lever vores liv på, og også den måde der drives videnskab på. Derfor må vi fortsætte 
vores søgen efter en eller anden måde, hvormed vi kan sige at noget er bedre end 
noget andet. Spørgsmålet er, med andre ord, hvad der sker, når vi italesætter eller 
beskriver denne virkelighed. Det korte svar er at vi sprogliggør virkeligheden. Men 
hvad betyder det?
Hans-Georg Gadamer mener at kernen i problemet er at vi alle kommer ind i de 
forskellige relationer vi indgår i, med forskellige forudsætninger. Eller som han kalder 
det; fordomme. Fordom skal ikke forstås på den negative måde det normalt forstås 
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på, men som ”en dom, der fældes, før man grundigt har undersøgt alle sagligt 
afgørende elementer” (Gadamer 2004, s. 258)18. 
Den naturvidenskabelige metode, som ifølge Gadamer er induktiv og hvor man 
opsamler en masse enkeltobservationer som tilsammen maler et billede (teorien)19, 
kan muligvis bruges til at løse naturvidenskabelige problemer20, men for det første er 
en metode ikke valid blot fordi den er almindeligt brugt21, og for det andet er det 
indenfor human- og samfundsvidenskaberne ifølge Gadamer ikke muligt at foretage 
en sådan fremadskridende, akkumulativ erkendelse som metode. Dertil er disse 
videnskabers instanser simpelthen for uens, ikke mindst fordi der sker en forandring 
over tid, der gør at hvad vi i dag opfatter som f.eks. samfundsvidenskabelige 
problemer (som f.eks. at eleverne i folkeskolen ikke lærer noget fordi de ikke kan 
finde ud af/gider sidde stille og høre efter), var noget andet tidligere. Hver enkelt 
fænomen som samfundsvidenskaben skal forklare er dermed partikulært, og disse 
”fungerer ikke slet og ret som en bekræftelse på en lovmæssighed, som man så i 
                                      
18 Gadamers indgang sker via kunsten (eller den æstetiske bevidsthed) og diskussionen om 
hvordan kunst/æstetik skal/kan forstås. Han mener at kunst skal forstås i relation til dens 
historiske og sociale kontekst (Gadamer 2004, s. 96f). Gadamer henter meget af sin 
argumentation ved at henvise til Hegels dannelsesbegreb, Giambatista Vicos begreb om sensus 
communis, samt Baltasar Gracians ideer om dømmekraft og smag. Disse teorier har det til 
fælles at de understreger individets tilknytning til sin kontekst (Jørgensen 2004, s. xi/11).
19 Man kan undre sig over Gadamers redegørelse for dette, dels da den deduktive metode 
synes at være ganske udbredt indenfor naturvidenskaben, ikke mindst indenfor fysikken hvor 
man opererer med ikke synlige, knap nok målbare størrelser, og dels da det synes mærkeligt 
at man ikke her skulle have en forudforståelse af sit forskningsobjekt, blot fordi det ikke er 
”åndeligt” som sådan. Collin og Guldman går så vidt som til at kalde Gadamers forestilling om 
naturvidenskaben for naiv (Collin og Guldman 1998, s. 237). Kvantemekanik og 
relativitetsteorien slår mig som meget ”teoretiske teorier”, og her er Karl Poppers billede af 
naturvidenskaben mere pålideligt, i det han pålægger videnskaben at benytte en hypotetisk-
deduktiv metode, hvor man altså så at sige starter fra den anden ende, med en teori som man 
så afprøver på virkeligheden (Popper 1998, s. 129f).
20 Se Gadamer 2004, s. 475
21 Se Gadamer 2004, s. 484
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praksis kan basere sine forudsigelser på”, og således må disse fænomener forstås 
som noget ”unikt og historisk konkret” (Gadamer 2004, s. 10)22. 
Med andre ord er Gadamers fokus, at forståelse og fortolkning23 ikke sker på en blank 
baggrund. Mennesket er ikke en ren tavle som blot registrerer virkeligheden omkring 
vedkommende, men er aktivt deltagende i verdenen, og har med sig en masse 
erfaring fra tidligere oplevelser, både oplevelser det selv har gjort, samt overleverede 
erfaringer, som er tillært. 
Problemet er at vi altid har nogle formeninger (som tilsammen udgør vores 
forforståelse) som vi lægger til grund for vores forståelse af det vi beskæftiger os 
med, og at vi så at sige lægger mening ned i verden, som ikke nødvendigvis 
understøttes af verden selv, men som opstår i mødet med denne. Gadamer taler om 
”ens formeningers tryllekreds”, som er særlig djævelsk idet formeningerne ofte 
forbliver ”helt ubemærkede”24.
Med et af Bourdieus begreber, kan man sige at ens formeninger bliver en del af ens 
”habitus”, som i den korte version betyder at formeningerne bliver kropsliggjort, og i 
bogstaveligste forstand bliver en del af en selv. Jeg vender tilbage til Bourdieu senere.
                                      
22 Gadamers udgangspunkt er Martin Heideggers udlægning af hermeneutikken, herunder den 
hermeneutiske cirkel, som denne understreger ikke må opfattes som end ond cirkel (Gadamer 
2004, s. 254). Den hermeneutiske cirkel er oprindelig en tekstanalytisk metode, men har 
senere vundet indpas også i forståelsen af andre fænomener end dem der nødvendigvis finder 
hvile i en tekst. Den hermeneutiske cirkel er et alment forståelsesmæssigt princip (Gadamer s. 
253). Cirklen er betegnelsen for en forståelsesproces hvor fortolkningen foregår i en stadig 
vekselvirkning mellem del og helhed. Man tolker f.eks. en tekst ved at sammenholde 
fortolkninger af dele af teksten med fortolkninger af hele teksten, og så tilbage til delen igen. 
Succeskriteriet er så at der ikke må være modsigelser mellem disse fortolkninger, så målet er 
en sammenhængende fortolkning, hvor ingen af delene kompromitterer helheden (Collin og 
Guldmann 1998, s. 229). Dette at cirklen ikke må opfattes som ond betyder, at det ligeså 
meget som at cirklen begrænser vores forståelseshorisont, også er selve forudsætningen for 
erkendelse (Gadamer 2004, s. 254).
23 Gadamer definerer fortolkning som forståelsens eksplicitte form. Forståelse er dermed et 
indre forhold, og fortolkning et ydre. Men der er tale om samtidige og sammenhængende 
processer (Gadamer 2004, s. 293f).
24 Jeg har desværre mistet referencen til disse citater, og har ikke været i stand til at finde 
dem igen.
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Måden at bryde denne tryllekreds er ved, som nævnt ovenfor, at møde andres 
formeninger, som udtrykt i en bog, en samtale eller hvordan de nu synes, med 
”åbenhed overfor den andens eller tekstens mening” (Gadamer 2004, s. 256).
I modsætning til den epistemologi der efterstræber sand viden, som den klassiske 
korrespondensteori, omfavner Gadamer sin egen forudindtagethed, for gennem en 
bevidstgørelse af denne, og med en ydmyg tilgang til sine egne meninger, at møde 
den anderledes mening (Ibid.). Man kan også sige, som Bourdieu, at den enkelte, og i 
et videnskabsteoretisk perspektiv forskeren indgår i en relation med 
forskningsobjektet (Wilken 2006, s. 96). Jeg vender tilbage til hvad dette betyder.
2.4.1 Fordomme
Fordommene præger vores forståelse, idet vi, som Arne Jørgensen skriver, altid 
fortolker ”det vi ikke kender eller forstår, ud fra det vi kender” (Jørgensen 2004, s. 
xviii/18)25. Erfaringen udgør vores horisont, som markerer det perspektiv vi ser livet 
fra. Horisonten er ”det synsfelt, der omfatter og omslutter alt det, som er synligt fra 
et bestemt punkt” (Gadamer 2004, s. 288). 
Habermas summer det meget godt op i sin beskrivelse af Gadamers pointer: 
”Sprogkompetencen ligesom bliver bag subjekternes ryg, de kan kun eksplicit forvisse 
sig om en meningssammenhæng i det omfang, de forbliver afhængige af en […]
kontekst, der implicit altid er forud givet. Den hermeneutiske forståelse kan ikke 
trænge fordomsfrit ind i sagen, men er uundgåeligt forudindtaget af den kontekst, 
hvori det forstående subjekt har erhvervet sine tolkningsskemata.” (Habermas 1981, 
s. 71).
Fordommene er som udgangspunkt uden for individets kontrol. Forståelse er en 
hændelse, noget der sker for individet, ikke noget der gøres (Gadamer 2004, s. 295). 
Forståelse er ikke noget man har og kan skille sig af med. Det er i langt højere grad 
noget man er, og en ny forståelse medfører derfor en ændring af subjektet selv, da 
forståelsen og selvforståelsen er to sider af samme sag. Således smelter epistemologi 
og ontologi sammen hos Gadamer. Væren og viden hænger uløseligt sammen 
(Jørgensen 2004, s. ix/9). I videnskabelig sammenhæng betyder det at videnskaben, 
som det er tilfældet med det enkelte menneske, altid er bundet til kollektive 
                                      
25 Denne henvisning referer til Arne Jørgensens (oversætterens) indledning til ”Sandhed og 
Metode”.
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fordomme, som varierer gennem tiden. Med andre ord er videnskaben underlagt et 
begrænset historisk perspektiv. Fra tid til anden vil videnskaben mene noget 
forskelligt, hvilket man kan forvisse sig om ved at anskue videnskabshistorien, som 
bl.a. indeholder et langt kapitel hvor det religiøse spillede en meget stor rolle i 
forståelsen af hvad verden var gjort op af26.
Føromtalte forståelse af sproget er i modsætning til en sprogforståelse der lægger 
vægt på grammatisk korrekthed, hvilket også Bourdieu er meget kritisk overfor. Ifølge 
ham er der to forskellige syn på sprog. Den rene lingvistik (logos), som placerer 
grammatik centralt i analysen, og den praksisorienterede (praxis) som opfatter 
sproget som noget man taler med, og dermed noget man handler med. Grammatisk 
korrekthed er med andre ord, ifølge Bourdieu ikke en interessant faktor, hvis man skal 
gøre sig forståelig, eller skal kunne forstå meningen med en ytring (Bourdieu & 
Wacquant 1996, s. 126f).
Når man spørger til meningen med en meddelelse, så spørger man nemlig ikke til om 
den er grammatisk korrekt. Det er der utallige eksempler på, og det er især synligt 
når vi kigger på de spørgsmål vi stiller hinanden til daglig. Vi spørger om vi må bede 
om saltet, hvilket rent grammatisk kun er at bede om tilladelse til at bede om 
tilladelse. Men det bliver alligevel forstået som et spørgsmål om hvorvidt man må få
saltet (eller i hvert fald låne det). Når nogen spørger om man ved hvad klokken er, så 
har de samtidig også spurgt om de må få det at vide, men rent grammatisk er det jo 
ikke det de siger. Men hvis man bare siger ”ja”, og så går videre, så opstår der 
forvirring, måske endda surhed hos den der oprindeligt spurgte. 
Der er altså meget mere til den sproglige ytring end bare grammatik (logos), og 
Bourdieu mener at vi som mennesker refererer til de ”felter” vi indgår i, når vi finder 
meningen med det der bliver sagt (Ibid., s. 134). For at forstå hvad Bourdieu mener 
med at sproget skal forstås i forholdet til det felt det tales indenfor, vil jeg i det 
følgende gennemgå Bourdieus begreber habitus, felt og kapital.
                                      
26 Debatten om ”intelligent design” er måske et tegn på et forsøg på at genindføre et religiøst 
aspekt i videnskaben, en pointe som kan bruges til at diskutere om videnskabens historie og 
drivkraft, skal ses som en fremadskridende, akkumulativ proces.
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2.5 Bourdieu – habitus, felt, kapital
Bourdieus kulturteori (hvis man kan kalde den det27) hviler på tre hovedbegreber: 
habitus, felt og kapital. Disse begreber, som jeg vil redegøre for i detaljer nedenfor, 
skal ifølge Bourdieu selv, forstås ”indenfor rammerne af det teoretiske system, de 
udgør tilsammen – ikke taget hver for sig” (Ibid., s. 83). Derfor kan det godt være 
svært at give sådan en punktvis redegørelse for begreberne, og der vil helt sikkert 
forekomme krydsreferencer i løbet af gennemgangen. Men forhåbentlig vil der udskille 
sig en samlet mening til sidst. Det kan derfor anbefales at læse redegørelsen igennem 
to gange. Jeg har valgt samme rækkefølge som Lisanne Wilken (Wilken 2006) 
benytter, selv om denne sikkert kan diskuteres. Men det betyder at jeg starter med 
habitus, dernæst felt, og slutteligt kapital. Undervejs vil jeg ligeledes forklare 
begreberne ”symbolsk vold” og ”sociale rum”.
2.5.1 Habitus
Forestil dig at du skal på ferie. Så planlægger du en masse ting. Du bestiller 
flybilletter, arrangerer hotelophold, veksler valuta, laver en tjekliste over det der skal i 
kufferten o.l. Når mennesker handler sådan er de ”eksplicit rationelle”, som Bourdieu 
kalder det (Bourdieu & Wacquant 1996, s. 115). Det samme er tilfældet når man 
kigger på nyt hus, planlægger sit bryllup o.l. Men der er også masser af situationer 
hvor man ikke opfører sig sådan. Det gør man f.eks. ikke i hverdagen, når man 
eksempelvis skal nå toget om morgenen, når man laver kaffe eller når man kører bil. 
Men man når jo alligevel toget (for det meste i hvert fald), og man får jo sin kaffe, og 
får kørt bilen det rigtige sted hen. Man kan tale om at man handler uforvarende, både 
på godt og ondt, og dette er, lidt forsimplet fortalt, det der ligger i begrebet habitus.
Habitus forklarer altså hvordan folk kan handle fornuftigt, uden at man hele tiden 
bevidst planlægger sin adfærd, og det kan man ved at man igennem hele sin historie 
har lært sig at handle uden refleksion. Habitus er således ”en serie historiske 
relationer, der så at sige er aflejret i den enkelte i form af bestemte 
perceptionsmatricer, vurderingskriterier og handlingsmønstre” (Ibid., s. 28). Habitus 
forklarer hvorfor samfundslivet, på trods af manglen på ”foranstaltninger, der 
mekanisk regulerer folks adfærd”, udspiller sig forholdsvis roligt, ved at lægge sig som 
en strukturerende mekanisme inde i det enkelte individ, og på den måde, til en vis 
                                      
27 Lisanne Wilkens bruger betegnelsen ”Bourdieus teori”, selv om Bourdieu ifølge hende, selv 
er meget valende ved at bruge det samme begreb (Wilkens, s. 37).
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grad, determinere dennes adfærd, ved at skabe en form for praktisk rationalitet der 
gør bestemte handlinger meningsfyldte, og andre det modsatte (Ibid., s. 33).
Når Bourdieu siger at habitus er indlejret i den enkelte, mener han det meget 
bogstaveligt. Han taler ligefrem om at habitus af ”inkarneret i kroppen” (Mathiesen & 
Højbjerg 2005, s. 25428). Det sidder på rygraden så at sige (Wilkens 2006, s. 44).
Men ikke nok med det, habitus bestemmer ikke kun hvordan vi handler, eller det gør 
det så at sige indirekte, gennem at styre hele den måde vi går til verden på. Således 
er vores sansning knyttet til vores opfattelse af de ting vi møder – vi tolker verden 
med lyst og ulyst. 
Habitus er ikke fuldstændig statisk. Det forandrer sig med tiden, men det er meget 
”trægt”, som Bourdieu kalder det (Bourdieu & Wacquant 1996, s. 118).
Habitus er stærkt knyttet til begrebet felt, som jeg vil redegøre for i det følgende, 
hvorefter jeg vil knytte nogle kommentarer til forholdet mellem habitus og felt:
2.5.2 Felt
Bourdieus grundlæggende opfattelse af det sociale, er som sagt at det består af 
relationer, vel at mærke relationer der har objektiv status, altså findes som virkelige 
rammer om den enkeltes liv (f.eks. den skæve relation der er mellem voksen og barn, 
og som, selv om den er konstrueret, findes som en objektiv, magtfyldt realitet for 
begge parter). Disse relationer samles i felter, som Loic Wacquant beskriver som ”en 
serie objektive, historiske relationer mellem samfundsmæssige positioner, hvis 
forankringspunkt er forskellige former for magt (kapital)” (Ibid., s. 28). Det sidste 
vender jeg tilbage til lidt senere, men lige nu er det vigtigt at forstå at Bourdieu ikke 
er specielt interesseret i individerne (eller som han kalder det; agenterne), men i de 
relationer der findes mellem dem. Et felt er ”et netværk eller en konfiguration af 
objektive relationer mellem forskellige positioner”, og individet er således defineret via 
sin position i feltet (Ibid., s. 84).
Et individ er ikke noget, i hvert fald ikke andet end et banalt fysisk objekt, hvis ikke 
man forstår hvad det står i forhold til. Og det er det der er essensen af begrebet felt. I 
et felt bliver individet til mere end blot kød og blod. Et felt tillader individer at 
eksistere som noget, f.eks. lærer eller elev, kunstnere, fædre e.l.. Man kan f.eks. kun 
være lærer, hvis der er et felt at være det i (Ibid., s. 93 og 224). Habitus er et 
                                      
28 Mathiesen & Højbjerg citerer Bourdieu fra ”In Other Words – Essays Towards a Reflexive 
Sociology”, Polity Press, Cambridge 1994
24
produkt af feltet, men man kan godt blive sat i et andet felt end det som ens habitus 
er udviklet i. Dette sker f.eks. når folk kommer i folketinget uden at have erfaring 
med det politiske spil. Således giver det også mening at tale om at ”lærerfelt” og et 
”elevfelt”, men felter kan også være mere lokale, sådan at der kan være et specifikt 
felt på en specifik skole. Jeg tror de fleste der har prøvet at skifte arbejdsplads, har 
oplevet hvor lang tid det tager, at lære alle konnotationerne, humoren o.l. at kende, 
og det er præcis det der sker her, nemlig at ens habitus ikke passer med feltet. Men 
ens habitus vil gradvist tilpasse sig det felt man opererer indenfor. Således er der tale 
om en konstant produktion af habitus, på den måde at habitus indrettes (Bourdieu: 
struktureres) af feltet, så den enkelte kan deltage i kampen, så at sige (dette aspekt 
udfoldes nedenfor). Samtidig kalder Bourdieu denne proces for en ”kognitiv 
konstruktionsproces”, med hvilket han mener at tilpasningen af habitus til feltet gør 
den enkelte i stand til at forstå meningen med feltet, forstået som hvilke værdier der 
bør efterstræbes i det konkrete felt (værdierne varierer nemlig fra felt til felt) (Ibid.,
s. 112f). Omvendt skriver Bourdieu, at ”når habitus bevæger sig i det sociale univers 
(feltet (red.)) det er et produkt af, er den som en fisk i vandet” (Ibid., s. 113). 
Hvis vi genkalder os begrebet ”symbolsk vold” som jeg gennemgik tidligere, så er der, 
selv om individet gennem habitus og felt ikke er frit i eksistentialistisk forstand, ikke 
tale om en bevidst magtudøvelse, ej heller en bevidst accept af magtudøvelsen, men 
derimod en overensstemmelse mellem habitus og felt (Ibid., s. 35). Husk Bourdieus 
analogi: habitus er som en fisk i vandet. Det er det der er styringsmekanismen, og 
den er lige så lidt bevidst for dem der styrer, som den er for dem der styres.
Ved store samfundsomvæltninger, som f.eks. i en koloni (tænk f.eks. på Grønland) 
sker der det at de objektive omstændigheder (feltet) ændrer sig, men habitus hos 
befolkningen forbliver den samme, så der opstår et misforhold mellem habitus og felt.
Men pointen er at habitus godt kan fortsætte, selvom det sociale rum objektivt set har 
ændret sig. Folk der vinder i lotto, får ikke fra den ene dag til den anden en habitus,
som en der har været millionær hele sit liv (Bourdieu & Wacquant 1996, s. 116). Der 
er tale om en kropslig socialisering, hvor en bestemt opfattelse af ens placering i det
sociale rum, bliver til en del af individet selv, så det ikke opleves som noget 
påtvunget, men snarere som noget man selv ønsker (Ibid., s. 35)
I forhold til det med at feltet tillader individet at eksistere som noget, kan man måske 
indvende, at det er nemt nok at adskille en lærer fra en der ikke er lærer, i hvert fald 
hvis vi snakker om folkeskolelærere, idet der er meget konkrete adgangsbetingelser 
for lærere i folkeskolen. For at blive lærer i folkeskolen, skal man, formelt set, skal 
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have en bestået eksamen fra et lærerseminarium. Men så simpelt er det bare ikke, 
idet der er en række ting der mudrer vandet. For det første kan man godt blive fyret 
hvis man i ledelsens øjne er dårlig til sit arbejde, hvorfor man så mister retten til at 
undervise, selvom man har sin eksamen (i øvrigt er det interessant at folk der bliver 
afskediget kalder sig ”arbejdsløs lærer”, eller murer eller hvad de nu er29). Men i 
folkeskolen er der et væld af vikarer, som udfører lærergerningen uden formelt set at 
have adgang til kateteret. Og man kan sagtens være vikar i længere tid. Man kan 
endda blive ”fastansat vikar”, hvilket, hvis man oversætter det til engelsk bliver lidt af 
en selvmodsigelse, idet det engelske ord for vikar er ”temp”, hvilket kommer af ordet 
”temporary”, som betyder midlertidig; altså kortvarigt ansat. Således bliver en 
fastansat vikar, til en ”permanently employed temp”, altså en permanent ansat 
kortvarigt ansat. 
Derudover har man også mulighed for at få en lærereksamen på kortere tid, nemlig 
igennem den såkaldte meritlærer-ordning. Formelt set er der ikke forskel på en 
meritlærer og en lærer der har bestået den lange læreruddannelse. Men i praksis kan 
der godt være forskel på de to uddannelser, eller rettere sagt, og dette baserer jeg 
udelukkende på samtaler jeg har haft og overhørt mellem lærere på de skoler jeg selv 
har arbejdet på, der er forskel på hvordan de ”almindelige” lærere ser på 
meritlæreruddannelsen. Den har almindeligvis ikke så meget ”vægt”, som den 
almindelige læreruddannelse. 
Feltbegrebet er et angreb mod ideen om ”samfundet” som det der indrammer det 
sociale liv. Samfundet er dødt, så at sige, og er blevet erstattet med en række relativt 
autonome områder indenfor ”samfundet”, som er felterne. Men feltet, som jeg har 
gennemgået det her, lyder meget diffust, og et spørgsmål der trænger sig på er, 
hvordan afgrænses et felt. Her siger Bourdieu at man i det konkrete tilfælde, må 
foretage en empirisk undersøgelse for at definere det enkelte felt, men overordnet set 
gælder det, at man er udenfor feltet når det der hidtil har virket (jeg kommer 
                                      
29 I TV-serien ”Nana”, instrueret af Anette Pilmark, som blev vist første gang på DR TV i 1987, 
og som i skrivende stund bliver genudsendt, er der i det første afsnit en fantastisk scene, hvor 
Nana, som er en pige på en 6-7 år og hendes far, spillet af Jesper Christensen, skal skrive 
Nana ind i skolen, og hvor sekretæren på skolekontoret spørger faren hvad han laver (altså 
hvad han arbejder med). Han svarer at han er arbejdsløs, hvortil sekretæren spørger 
”arbejdsløs hvad?”. Dette forstår han ikke lige med det samme, hvilket bl.a. skyldes at han er 
ufaglært, hvilket han så kommer ud af ved at siger at han er ”arbejdsløs alt-mulig-mand”. 
Selve begrebet ”ufaglært” er ligeledes et eksempel på, at man altid må være ”noget”, også 
selv om man ikke er noget, så at sige.
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nærmere ind på dette, i forbindelse med kapital-begrebet), ikke længere virker, og 
den enkelte agent ikke øver nogen indflydelse på feltet. Dette har at gøre med selve 
definitionen på et felt, som relationer, som er forankret i forskellige, bestemte former 
for kapital (Ibid., s. 214).
Nu kan det jo lyde meget fint med felter, og relationerne mellem individerne som 
fortæller en hvor man hører til, og hvad der skal til få at få adgang til bestemte felter. 
Men dermed er det hele ikke sagt, for felter er ikke nødvendigvis harmoniske og 
veldefinerede størrelser. Tværtimod siger Bourdieu faktisk at felter er præget af 
”modsætninger, spændinger og magtrelationer”, og at det er disse konfliktfyldte 
relationer der definerer feltet (Ibid., s. 79). Således kan feltet ikke opfattes som 
funktionalistisk, og forsøg på at lægge et organicistisk perspektiv nedover det, f.eks. 
en platonisk opfattelse af at nogle er arme og nogle er ben, og at disse skal lade være 
med at blande sig i hvad dem der er hjernen laver, er forkerte. Feltet er konfliktfyldt, 
og er ikke båret af en indre retningsbestemt bevægelse (Ibid., s. 90).
Feltet er præget af kamp, ikke bare om status og position, men også om hvad feltet 
overhovedet handler om. Definitionen af det enkelte felt er altid, i hvert fald 
potentielt, til debat. Men indenfor rammerne af den til enhver tid givne definition, 
kæmpes der om magt og status, eller som sagt, om position. Bourdieu siger at 
habitus ”udtrykker en generel forståelse af det spil, der foregår i feltet” (Ibid., s.114). 
Felter fungerer således ligesom et spil, hvor det gælder om at vinde. Wilken beskriver 
feltet som en ”social arena”, indenfor hvilken der handles, eller rettere sagt, kæmpes 
(Wilken 2006, s. 46). Bourdieu nævner poker, som en analogi til hvordan et spil i 
feltet kan forløbe. Men spillet er et spil om noget, konflikterne drejer sig om at vinde. 
Og det man spiller om er det Bourdieu kalder kapital, hvilket jeg vil redegøre for i det 
følgende: 
2.5.3 Kapital
Kapital findes i fire forskellige former; som økonomisk kapital, kulturel kapital 
(informationskapital), social kapital og symbolsk kapital. Symbolsk kapital er ”den 
form, hver af de tre basale kapitaltyper kan fremtræde i, når den filtreres gennem en 
perceptionsmatrice” (Bourdieu & Wacquant 1996, s. 104f). Dette betyder, ifølge 
Lisanne Wilken, at symbolsk kapital er ”evnen til at udnytte de andre kapitalformer og 
til at omsætte kapital til andre former for værdi – for eksempel til moral” (Wilken 
2006, s. 46f). Jeg vender tilbage til denne kapitalform til sidst i afsnittet.
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Økonomisk kapital er sådan set meget ligetil. Det er de materielle besiddelser 
individet ligger inde med; formue, værdien af ens hus (herunder hvorvidt man er 
husejer, har en andelsbolig, eller bor til leje) o.l.
Kulturel kapital er bl.a. den viden man ligger inde med (forskellig viden kan være 
gangbar i forskellige felter, og ikke al viden er lige gyldig i det konkrete felt), ens 
uddannelse (som med viden, er det forskelligt hvad det betyder at man har en 
bestemt uddannelse, afhængig af hvilket felt man opererer inden for). Kulturel kapital 
er f.eks. sproglig kompetence, et område jeg behandler særskilt i næste afsnit.
Social kapital er ”summen af eksisterende eller potentielle ressourcer, den enkelte 
eller en gruppe har rådighed over i kraft af et netværk af stabile relationer og mere 
eller mindre officielt anerkendte ”forbindelser” - altså summen af den kapital eller 
magt der kan mobiliseres i kraft af sådan et netværk” (Bourdieu & Wacquant 1996, s. 
105). Forbindelser og netværk kan være familie, venner o.l. (Wilken 2006, s. 46). 
Men som udtrykket ”at netværke30” viser, så er det, i hvert fald i nogle 
sammenhænge, også sådan at man opsøger forbindelser med andre mennesker, ud 
fra den antagelse at det kan medføre fordele for en selv. Man kan måske tale om en 
professionalisering af den sociale kapital. Det gælder om at kende mange mennesker, 
og de gælder om at kende de rigtige mennesker, altså mennesker der kan hjælpe en 
frem i livet, f.eks. i forbindelse med ens karriere. Men det er vigtigt at sige at have et 
stort netværk ikke nødvendigvis giver en meget social kapital. Det er nemlig ikke i alle 
sammenhænge, at det at kende nogle bestemte mennesker er vigtigt. I en 
skolesammenhæng kan man forestille sig at det giver social kapital at kende nogle 
elever fra de større klasser, hvis man er selv går i en af de små. 
Indenfor feltet (eller spillet om man vil) er kapitalen, at sammenligne med gode kort, 
jetoner e.l. Men til forskel fra f.eks. et pokerspil, hvor kapitalens værdi ligger fast (de 
røde jetoner er så og så meget værd, de blå noget andet osv.), så kan værdien af den 
kapital der spilles om ændre sig undervejs i spillet. Noget af det man spiller om, er jo 
nemlig at definere hvad spillet i det hele taget går ud på. Men der er ikke tale om en 
”bevidst konstruktion med eksplicitte regler”. Derimod er der ”klare regelmæssigheder 
                                      
30 Udtrykket ”at netværke” gav lørdag d. 21. april 2007 28.400 hits (endnu et nyt ord) på 
Google.dk, mens slet ikke er nævnt i f.eks. ”Dansk-engelsk Ordbog” fra 1984 (niende udgave, 
4. oplag). At det er meget nyt illustreres af, at udtrykket ”networking”, som er den engelske 
variant af det danske udtryk, og som ifølge Dansk Læringscenter om Netværk er forgængeren 
for det (se www.laeringscenter.dk/Default.asp?m=122), findes ikke i ”Concise Edition English 
Dictionary” fra 1999. 
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og normer”, og agenterne er kun med så længe der er noget på spil. Denne accept af 
spillet finder ikke sted eksplicit, men underforstås ved at man overhovedet deltager, 
og feltet/spillet kan ikke pege på en ophavsmand eller opfinder (Bourdieu & Wacquant 
1996, s. 85 og 91). Derudover er den gyldige kapital kun gyldig i det konkrete 
eksempel, altså i ét bestemt felt, og ikke (nødvendigvis i hvert fald) i et andet.
Hvorvidt ens kapital er gyldig eller ej, er også det der fortæller en om man har 
bevæget sig udover grænserne for hvor feltet slutter eller ej (Ibid., s. 85, 214 og 
224). I øvrigt siger Bourdieu at ”Grænserne for et felt formuleres altid inden for 
rammerne af feltet selv” og at spørgsmålet om hvor grænserne går kun ”kan […] 
bestemmes gennem empiriske undersøgelser” (Ibid., s. 87f og s. 102).
Man kan både have meget eller lidt kapital, og meget eller lidt forskellig kapital, 
således at man kan være stærk indenfor ét felt, men svag indenfor andre, eller stærk 
indenfor flere felter. (Bourdieu nævner også: tre forskellige elementer: Den relative 
styrke i spillet, positionen i spillet, og den generelle strategiske orientering (hvordan 
spiller man – dristigt/forsigtigt)) (Ibid., s. 85). Men den relative værdi af de forskellige 
former for kapital kan altså ændres, og kampen i feltet er ligeså meget en kamp om 
hvad der spilles om, således at man kan forsøge at devaluere andres kapital, hvis 
man selv er svag på dette område (Ibid., s. 86f). Et eksempel fra en verden, som jeg 
personligt interesserer mig meget for illustrerer dette. Inden for fodboldverdenen er 
der nemlig en tendens til, at hvis man ikke kan vinde en turnering, kan man altid 
nedgøre den. Således er der en række ”bløde” turneringer i dansk fodbold, f.eks. 
”Royal League”, og her er det typisk for hold der ikke har succes der, at man nedtoner 
betydningen af turneringen. 
Som sagt så kan forskellige kapitalformer have gyldighed inden for forskellige felter. 
Således kan det indenfor ét felt være meget vigtigt at have meget økonomisk kapital, 
mens det i andre er fuldstændig lige meget hvor velhavende man er. Man taler ofte 
om at sport udligner de materielle skel der er i befolkningen. Når der spilles serie 4 
fodbold på Valby Idrætsanlæg, er det ikke spørgsmålet om spillerne i deres øvrige liv 
har velbetalte job, men om de er gode til at spille fodbold, og bagefter gælder det om 
at kunne deltage i 3. halvleg, med fadøl og lumre vittigheder. Kan man omvendt ikke 
det, så er det svært at blive inkluderet i ”motionsfodboldfeltet”. Således kan man 
heller ikke sige at nogle kapitalformer har forrang frem for visse andre, i hvert fald 
ikke på tværs af felterne. Indenfor det enkelte felt, er det, som beskrevet ovenfor, jo 
derimod lige netop det der er tilfældet. 
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Selvom der som udgangspunkt er kamp i feltet, så kan et felt kan godt fungere sådan 
at nogle der dominerer feltet, totalt undertrykker de andre, men ofte vil det fungere 
mere dialektisk. Men der vil altid være modstand, og en sådan total dominans kan kun 
eksistere til en vis tid. På et tidspunkt vil den blive omvæltet (Ibid., s. 90f). Dette 
viser historien jo også. Der er ikke nogen samfundsordener der ikke er blevet 
omstyrtet. Men pointen er at den nye orden i princippet har samme grundstruktur, og 
således også det moderne vestlige demokrati. 
2.6 Sproget ifølge Bourdieu
Sproglige relationer udtrykker ifølge Bourdieu altid symbolske magtrelationer. Han 
siger at ”en stor del af det, der foregår i mundtlig kommunikation - [...] - er 
uforståeligt, hvis man ikke tager højde for og indregner hele det strukturelle, sociale 
styrkeforhold, som er til stede i kommunikationen, selv om det ikke er direkte synligt” 
(Ibid., s. 128). Et eksempel herhjemme fra er den nye dialekt der tales af unge 
nydanskere31. I og med at jeg kalder det en ny dialekt, har jeg allerede markeret en 
stillingtagen, som er lighedsskabende, ved at anerkende de unge nydanskeres særlige 
form for dansk på lige for med sønderjysk eller nordsjællandsk. Men hvis man, som 
det mig bekendt er meget udbredt, vælger at kalde ”dialekten” for ”gebrokkent 
dansk” eller slet og ret ”dårligt dansk”, så har man markeret en afstand til 
fænomenet, og samtidig givet udtryk for en nedladende holdning til dialekten. Nu har 
jeg ikke haft så meget erfaring med børn af nydanskere på de skoler hvor jeg har 
arbejdet, men det er, med det fokus der er på at ”tale pænt” overalt hvor der færdes 
børn i dag, ikke utænkeligt at denne dialekt bliver set ned på i skolen. Det er i hvert 
fald, også selv om det muligvis kun er et tænkt eksempel, en god illustration af 
sproget som magtfyldt, at barnet med etniske rødder i mellemøsten, og som måske 
har et par store brødre der taler med den føromtalte nydanske dialekt, får at vide at 
det skal tale ordentligt i skolen, og at ordentligt betyder ”lige som de etnisk danske 
børn”. Samtidig nævner Bourdieu i et eksempel hvor han konstruerer en fiktiv samtale 
mellem en sort og en hvid amerikaner, at disse begge to, på hver deres måde, bærer 
på hele den amerikanske racediskriminations historie i mødet, som således ikke blot 
er en samtale mellem to personer (Ibid., s. 129).
Dermed kan man således se sproget som en ressource, som afhængig af hvordan 
man taler, giver forskellige fordele eller ulemper i spillet i det givne felt. Bourdieu taler 
endda om at der ikke er lige adgang til sproget. At sproget er knapt (Ibid., s. 130f). 
                                      
31 Eksemplet er en let omskrivning af et eksempel Bourdieu selv giver (Ibid., s. 129)
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Med tanke på kampen i feltet, er de ressourcer der kæmpes med og om jo de 
forskellige former for kapital, og således er sproget en form for kapital (kulturel).
Gadamer har en noget anden tilgang til sproget, idet han mener at sproget hjælper os 
til, i forståelsen at opdage, at verden, som vi jo altså selv er en del af, er andet end 
det vi troede den var. Dermed ser vi verden (fænomenerne) og os selv på ny. Vi ser 
noget i et nyt lys. Noget der hidtil har været gemt, afsløres. Sandheden forstås 
dermed som utilslørethed (Gadamer 2004, s. 420). Men kan man da træde ”bag om” 
samtalen, som Bourdieu gør det. Nej, mener Gadamer. Man kan højst bruge samtalen 
til at forstå den sag der tales om. Det er sådan virkeligheden afsløres hos Gadamer, 
nemlig ved at vi igennem dialog lærer noget nyt om det der tales om, afslører hidtil 
uerkendte aspekter af sagen. Men vi kan aldrig fuldstændig oplyse hele 
samtalesituationen, da vores udgangspunkt altid bliver en del af samtalen. Det er et 
problem som jeg vil forsøge at løse senere i kapitlet.
Gadamer er ydermere ikke særlig optimistisk når det kommer til vores muligheder for 
at styre vores forståelse af verden (Ibid., s. 474). Til gengæld kan man styre sin 
indstilling til verden. Som tidligere nævnt kan man enten møde verden med en lukket 
eller en åben indstilling, og hvis man vælger den åbne tilgang, så kan man i mødet 
med andre med samme indstilling (det behøver ikke at være et andet individ, det kan 
også være en tekst32) skabe en ny fælles viden, en tredje position, et nyt fælles 
grundlag som på den måde så er den nye viden. I løbet af denne proces vil parternes 
anskuelse ændre sig, da det åbne møde med det anderledes uundgåeligt må føre til 
kritisk refleksion, og en ny forståelse både af det anderledes og af ens egne meninger 
(Jørgensen 2004, s. xviii/18).
2.7 Horisontsammensmeltning
Med Gadamers ord så sprogliggør vi nemlig os selv i de beskrivelser vi laver af 
verden. Når vi italesætter verden, lægger vi også automatisk en bestemt forståelse i 
den (Jørgensen 2004, s. xviii/18). Men denne forståelse er det ifølge Gadamer vigtigt 
at vi forholder os reflekterende og kritisk til. Gadamer understreger, som han skriver, 
at ”den bestandigt uprøvede forståelses selvforståelse bliver korrigeret og renset for 
vilkårlige tilpasninger” (Gadamer 2004, s. 253). En sådan sammensmeltning af 
                                      
32 Gadamer mener at det er nemmere at distrahere fra det personlige og forholde os til det der 
bliver sagt, ved at læse en tekst i stedet for at samtale ansigt til ansigt. Det sagte løsrives fra 
sin konkrete kontekst, og gøres tidløst, evigt (Gadamer 2004, s. 369 og 371).
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horisonterne kan kun finde sted, hvis man har et åbent perspektiv, hvilket indebærer 
at man stiller kritiske spørgsmål til sine fordomme (Ibid., s. 291). Selve det at forstå 
noget består altså i at i dialog med andre subjekter eller i mødet mellem subjekt og 
tekst, at indoptage det andet perspektiv og lade det smelte sammen med ens egen, 
og dermed at skabe en ny, tredje horisont, som er en samling af de to oprindelige. 
Der sker dermed en værensforøgelse, en ny sandhed opstår ud af de to oprindelige 
horisonter, og verden er blevet beriget med en ny indsigt. 
Ifølge Gadamer er det sådan at man i samtalen har et fælles fokus, nemlig den sag 
der tales om. Ud af samtalen kan man så komme frem til en fælles forståelse af 
sagen, ved at skabe et fælles sprog med udgangspunkt i sagen. Samtalen skaber et 
nyt fællesskab mellem samtalepartnerne, således at disse ikke er de samme som før 
de indgik i samtalen (Ibid., s. 358f).
Horisontsammensmeltningen er kompromiset mellem to umulige ekstremer, nemlig 1) 
at kunne forlade sin egen horisont fuldstændigt (altså at kunne opgive sin habitus) og 
2) at kunne gøre den anden horisont identisk med ens egen (at gøre den andens 
habitus lig ens egen) (Jørgensen 2004, s. xx/20). En tredje mulighed er heller ikke 
mulig, nemlig den at de to horisonter bliver identiske (at møde den eksakt samme 
habitus i en anden person) (Ibid., s. xxi/21). 
Jeg nævnte tidligere at Bourdieu mener at der er en objektiv, uomgængelig fysisk og 
social virkelighed omkring det enkelte menneske, men erkendelsen af denne verden 
er altså ikke helt uproblematisk. Bourdieu taler om objektivisme og subjektivisme, 
hvor objektivismen handler om ovennævnte kendsgerninger, men hvor 
subjektivismen er interesseret i hvordan folk forstår deres egne liv. Og Bourdieus 
pointe er så at det sociale liv må forstås ud fra begge perspektiver (Wilkens 2006, s. 
96f). Det vil sige at Bourdieu ikke mener at Gadamers horisontsammensmeltning er 
nok, i og med at en sag ifølge Bourdieu, må forstås både ud fra det objektivistiske og 
det subjektivistiske perspektiv. Det er rigtignok at man i mødet med den anden (den 
fremmede anden og dennes synspunkter) gør det fremmede kendt, og måske også 
sympatisk, men det er ikke nok at snakke med folk (Pécseli 1995, s. 11). Hvis man 
f.eks. vil forstå hvorfor børn reagerer forskelligt i situationer hvor de bliver uretfærdigt 
behandlet (nogle begynder græde voldsomt, andre slår og sparker, og andre igen 
bider det måske bare i sig), så er det klart at man må spørge dem hvorfor de gjorde 
det de gjorde, og få deres egen forklaring, men man må også se på om der er nogle 
tendenser til at f.eks. børn på forskellige alderstrin reagerer systematisk forskelligt, 
eller at drenge og piger reagerer forskelligt. Men, som Bourdieu siger, ”Selvfølgelig 
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findes sociale fakta, men de fortæller ikke sandheden” (Ibid.), hvilket betyder, at den 
9-årige dreng der i frikvarteret har tævet et andet barn, formentlig ikke vil svare at 
han gjorde fordi han er dreng og at han er 9 år gammel. Han vil formentlig svare at 
han gjorde det fordi han blev vred. Disse forskellige forklaringer er, ifølge Bourdieu, 
lige gyldige.
Man kan kalde Gadamers ”metode”, hvis han kan siges at have en sådan, for 
dialektisk (Jørgensen 2004, s. viii/8). Mening opstår i mødet med det andet, hvad 
enten dette er en levende person, en tekst, et billede e.l.. Ud af dette møde opstår en 
ny, tredje position, som er fælles for de oprindelige samtalepartnere. Denne metode 
er ifølge Arne Jørgensen inspireret af Platon33, og man kan i den forbindelse tale om 
den enkeltes verdensforståelse som individuelle skygger i vores alle sammens huler, 
dog med den vigtige mente at Gadamer altså ikke mener at det er muligt for nogle af 
beboerne at forlade hulen, og beskue verden som den er. 
En anden kritik af Gadamer, er at hvis to horisonter smelter sammen, og der så 
opstår en ny, tredje position, hvem eller hvad gør så at denne position ikke er 
vilkårlig. Det er tydeligvis ikke Gadamers ærinde at fremlægge en totalt relativ teori, 
idet han kritiserer en radikal receptionsæstetik, som består i at én forståelse (i dette 
tilfælde af et kunstværk) kan være lige så gyldig som den anden. Dette betegner 
Gadamer som en ”uholdbar, hermeneutisk nihilisme”. Her behersker anskueren totalt 
værket, og værket har i princippet ingen indflydelse på forståelsen (Gadamer 2004, s. 
93f). Men 
Gadamers pointer får en paradoksal logik i en videnskabsteoretisk sammenhæng, da 
videnskaben må relatere sine resultater til sig selv, og må acceptere som en del af sit 
formål at skulle spørge til sin egen legitimitet, og kritisk forholde sig til sin egen 
historiske referenceramme (Ibid., s. 1). Forskeren kan aldrig løsrive sig fra det 
”livsforhold” han er forbundet med, sin historicitet (Jørgensen 2004, s. xvii/17). 
I det følgende vil jeg forfølge Bourdieus argumentation for at se forskeren som en 
aktiv medspiller i kampen om at definere hvad videnskaben skal gå ud på.
                                      
33 Jørgensen 2004, s. viii/8
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2.8 Bourdieu – forskeren som positioneret agent34
Den enkelte videnskab, det enkelte institut for den sags skyld, er ifølge Bourdieu også 
et felt, hvor der kæmpes om kapital, og tilskriver på den måde forskeren andre 
motiver end det at diskutere videnskabelige problemer, nemlig udover det også at 
fokusere på anseelse, status, professorater o.l. Således skriver han at ”når alt 
kommer til alt, er autentisk videnskab et felt, hvor spillerne (forskerne) er enige om, 
hvad de er uenige om, og har indgået aftaler om, hvilke instrumenter der kan tages i 
brug for at afklare uenigheden” (Bourdieu & Wacquant 1996, s. 161). Denne 
indflydelse fra ikke-videnskabelige interesser forpurrer den videnskabelige 
argumentation, men er ifølge Bourdieu ikke tilstede i samme omfang indenfor alle 
videnskaber. Han fremhæver matematikken som en videnskab hvor den rent 
videnskabelige argumentation, som jeg tolker som en afart af Habermas' tvangsfri 
dialog (som jeg kommer ind på senere), gennemsyrer feltet. Men dette har at gøre 
med hvilken form for kapital der er på spil i det konkrete felt, og Bourdieu mener 
derfor at det kan lade sig gøre at definere et felt hvor man i tilfælde af at man ikke 
benytter sig af en sådan rent, videnskabelig argumentation, risikerer at blive 
ekskluderet af feltet. Det er dog vigtigt at få med, at Bourdieu mener at hvad der 
anses for ”rent videnskabeligt” er historisk defineret (Ibid., s. 161f). Dette er dog 
særligt svært for sociologien, da forståelsen af den sociale verden, som altså er 
sociologiens objekt, ikke opfattes som et rent videnskabeligt ærinde, men er noget 
alle har en mening om, og som alle opfatter som noget de har en legitim ret til at ytre 
sig om. Forskellen mellem forskerens og lægmandens udlægning bliver derfor 
udvisket (Ibid., s. 170). Hvis det er sociologens opgave at definere den sociale 
verden, så må han dele denne opgave med andre uden for det videnskabelige felt, 
nemlig politikere og mediefolk (journalister f.eks.) (Ibid., s. 27),
Videnskabens gyldighedskriterier er resultatet af den kamp der har fundet sted i det 
videnskabelige felt, således at den til enhver tid foreliggende videnskabelige 
forståelse, altid opfatters sig selv som gyldig. Og vel at mærke andre kriterier som 
                                      
34 Jeg benytter Bourdieus begreb agent, selvom bl.a. Henning Silberbrandt (oversætteren af 
”Boudieu & Wacquant 1996”) mener at dette er en kilde til forvirring, pga. begrebets reference 
til spionfilm o.l.. Jeg mener ikke at begreber som ”aktør”, ”aktant” e.l. kan siges ikke at være 
knyttet til andre konnotationer, og er som sådan ikke mindre ”belastede”. Det eneste problem 
der er med dette valg, er at ovennævnte bog er min primære kilde til Bourdieu 
videnskabsteori, men jeg har gjort mit bedste for at oversætte Silberbrandts oversættelse 
tilbage.
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ugyldige. (Mathiesen & Højbjerg, s. 243). I denne kamp har forskeren, som det er 
tilfældet med de mennesker han søger at forstå, selv en position i feltet, og denne må 
forskeren gøre sig bevidst om (reflektere over) (Bourdieu & Wacquant, s. 42f og 
Wilken 2006, s. 99).
Men den enkelte forsker er i forhold til kampen i det videnskabelige felt relativt 
autonom, men også kun det. Feltet determinerer spillet delvist, igennem forskernes 
habitus, som sikrer en nogenlunde enighed om ”traditioner, tænkemåder og masser af 
fælles selvfølgeligheder”, og dermed er råderummet begrænset (Wilken 2006, s. 
101). Forskeren bliver dermed sat i en tvetydig situation i forhold til feltet, idet det på 
en gang gør forskeren til noget andet (og bedre) end en ”amatør-ekspert”, men også 
skaber en blindhed overfor feltets videnskabelige traditioner og tænkemåder, som 
ikke nødvendigvis er andet en ”akademisk vanetænkning” (Bourdieu & Wacquant 
1996, s. 227f)
Som det blev forklaret tidligere er habitus en form for praktisk rationalitet, der er 
indlejret i kroppen, på en måde så, det for den givne person ”rigtige” og ”forkerte”, er 
noget der føles. På samme måde er der også en videnskabelig habitus, som 
produceres af det videnskabelige felt. Den videnskabelige habitus, som Bourdieu 
beskriver som ”en sans for det videnskabelige spil, der gør, at man i et givet øjeblik 
gør det, man skal og bør gøre”, gør at man kan følge de regler der er, selvom der ikke 
eksisterer noget ”eksplicit regelsæt”, og på et kollektivt plan resulterer det i en 
”ensartet adfærd” (Ibid., s. 203f).
Dette er ifølge Bourdieu et problem, da sandheden da må defineres via feltet, forstået 
på den måde, at det forskerne bliver enige om, bliver defineret som sandt, også selv 
om konklusionerne er rettet mod andre ting end ”sandheden”. Dette problem er 
særligt stort inden for samfundsvidenskaben, da der her kæmpes om ”magten til at 
producere, påtvinge og indpode en legitim opfattelse af den sociale virkelighed” (Ibid., 
s. 51). Derfor bliver den videnskabsteoretiske diskussion derfor nødt til at rumme en 
social kritik af de omstændigheder som vidensproduktionen fungerer under. Eller som 
Bourdieu selv siger: ”Man kan kort sagt ikke afgøre intellektuelle stridigheder alene 
ved hjælp af argumenter, hvis der står vitale interesser på spil for parterne.” (Ibid., s. 
166). 
Derfor bliver videnskabens mål at være uafhængig af eksterne interesser, som 
forudsætter en uafhængig videnskabelig kapital, men som særligt for sociologiens 
vedkommende, besværliggøres af ovenstående problemer, som Bourdieu koger ned til 
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det han kalder ”den sunde fornuft”. Dette begreb gør det muligt for lægfolk at 
diskutere med sociologen, da sociologens forskningsobjekt er almindelige mennesker, 
og deres tanker, værdier, boliger, arbejde osv. (Ibid., s. 169). Bourdieu er derfor 
meget kritisk overfor at videnskabsteorien løber løbsk, og kommer til at handle om 
løsrevne problematikker, og foreslår i stedet at man dyrker en form for 
vidensskabssociologi (Ibid., s. 204f og Mathiesen & Højbjerg 2004, s. 240f). Man må i 
stedet ”foretage en socialhistorisk forståelse af den samfundsmæssige konstruktion af 
virkeligheden” – man må betragte samfundsvidenskaberne selv som et felt (Bourdieu 
& Wacquant 1996, s. 219).
En vigtig del af denne opgave er at forholde sig til det der bliver problematiseret. 
Problemer er ikke faldet ned fra himlen, og hvad der af den ene ses som et problem, 
betyder intet for den anden. Derfor må samfundsvidenskaben ”foretage en 
socialhistorisk analyse af problemernes opkomst og den proces gennem hvilke de har 
fået fast form” (Ibid., s. 220)
Det er særlig svært at være kritisk indstillet overfor videnskaben, hvis der dyrkes teori 
for teoriens skyld (B&W s. 38ff), hvorfor den teori der produceres bør hænge sammen 
med empiriske studier af den virkelighed som teorien siger noget om (Ibid., s. 159f). 
Men selvom teorierne må knyttes til konkrete praktiske (moralske) problemer, og 
selvom teorierne (og problemerne) er historisk forankrede35, og dermed til en vis grad 
vilkårlige, så er det videnskabelige felt alligevel ifølge Bourdieu relativt autonomt, og 
dermed i besiddelse af en særlig videnskabelig tænkning, og det er ikke sådan, mener 
Bourdieu, at sociologiens sprog er rent moralsk. Sociologien kan nemlig, igennem en 
konsekvent refleksion, afdække de strukturer der undertrykker, for på den måde at 
bryde med den bevidstløse reproduktion af magtrelationer der præger det sociale rum 
(Ibid., s. 50f).
Efterhånden står det klart at den rene teoretiske videnskab er en illusion. 
Vidensproduktion er en del af en kamp om positioner, som involverer sociologiske, og 
                                      
35 Gadamer går som sagt så vidt som til at sige at man i ”åndsvidenskaberne” ligefrem 
mangler en genstand for forskningen, i og med at nutiden og de interesser der er udtalt i 
denne (som jo hele tiden skiftes ud med en ny) giver forskningen en konstant foranderlig 
motivation. De problemer denne videnskab orienterer sig imod vil hele tiden variere, og 
således er der ikke nogen fremadskridende perfektion i forskningen, som man muligvis kan 
tale om indenfor naturvidenskaben35 (Gadamer 2004, s. 271).
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ikke mindst, moralske problemstillinger. Således er det heller ikke en neutral 
ambition, at ville forklare hvorfor der er uro i folkeskolen, og om bestemte teorier kan 
hjælpe til det. Således må en vigtig bestanddel af en teori være hvordan den stiller sig 
overfor sådanne problemstillinger. Man kan passende spørge hvorfor uro er et 
problem, hvem det er et problem for, og hvem der bør løse det. Bevidstløst at blive 
ved med at kræve en bestemt orden i et klasseværelse er en moralsk handling, og 
den bør analyseres som sådan. Dette vil jeg forfølge i forbindelse med selve analysen 
af problemformuleringen.
Men igen strander diskussionen på hvordan man kan argumentere for at noget er 
bedre end andet. Hvis vi bare stopper her, så er vores eneste holdepunkt, at der i de 
forskellige videnskabelige felter vil være varierende syn på hvad der er gyldig kapital, 
og så er vi ikke kommet ud af relativismen. Men Gadamer har en ide:
2.9 Fornuften i historien
Gadamer skelner mellem historisme og historicitet. Historisme er den opfattelse at 
alle historiske fænomener skal tolkes ud fra deres egne forudsætninger, og at man 
som interessent må løsrive sig fra sin samtid, og forstå fænomenet ud fra dets egen 
tid. Denne tankegang medfører et krav om fordomsfrihed, da man altså må løsrive sig 
fra sin egen historiske kontekst, sin historicitet (Jørgensen 2004, s. xvi/16). Det 
hænger samtidig sammen med en ambition om at forstå ytringernes afsenders 
egentlige intention og mening. Dette kræver igen at man kan ”gå ind i forfatteren” og 
rekonstruere dennes tanker i ytringsøjeblikket36 (Gadamer 2004, s. 159). Dette er for 
Gadamer at se illusorisk. Han sammenligner det med at bringe et kunstværk fra et 
museum, tilbage til dets oprindelige plads. Eller at restaurere et bygningsværk, og 
føre det tilbage til sit oprindelige udseende. I den situation vil værket være noget 
andet end det var tidligere, også selv om det måtte ligne den oprindelige udgave 
fuldstændig, da det nu vil være interessant af andre årsager. Hvis vi taler om kendte 
bygninger, statuer e.l., vil disse i deres nye situation være blevet forvandlet til 
turistattraktioner, også selv om de måske tidligere har haft eksempelvis religiøs 
betydning (Ibid., s. 161).
Gadamer mener at vi ved at anerkende vores historicitet, og qua det at vi holder op 
med at opfatte denne bundethed som noget negativt, kan genopdage traditionen -
                                      
36 Jeg bruger begrebet ”ytring” både om den direkte tale, som i en samtale der foregår her og 
nu, og om den indirekte tale, som kan være f.eks. en tekst.
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kan lade den være en kilde til sandhed (Ibid., s. 265f). Dette begrunder han med at 
kigge på hvordan autoritet allokeres, og hvorfor nogle personer og ikke andre, bliver 
opfattet som autoritative. Gadamer taler om at denne proces er en anerkendelses- og 
erkendelsesakt, eller som han skriver: ”erkendelsen af at en anden person er 
overlegen i indsigt og dømmekraft, og at hans dom derfor går forud, dvs. har forrang 
for ens egen” (Ibid., s. 266). Således bliver autoritet noget der erhverves, frem for 
noget der tildeles og er baseret på lydighed (Ibid.). Der er dermed umiddelbart to 
forskellige slags autoritet, nemlig den der baserer sig på anerkendelse, som man 
accepterer ud fra den opfattelse at en anden ved bedre, og at man bør lytte til 
vedkommende, og den der baserer sig på lydighed, og som hviler på et grundlag der 
handler om frygten for repressalier, altså den rå magtanvendelse. 
På den måde er autoriteten ifølge Gadamer baseret på fornuft, og er således ikke 
vilkårlig, men noget ”som i princippet vil kunne indses” (Ibid., s. 267). Men der er 
ikke tale om et fornuftsbegreb som man finder hos Kant (Ibid., s. 98 og 295). 
Gadamer mener at oplysningsfilosofferne, i deres stræben efter sandheden efter hans 
mening begår den fejl ikke at anerkende deres egen fordom, ”nemlig fordommen mod 
fordomme overhovedet” (Ibid., s. 257 og 265). Det der ifølge Gadamer provokerer 
disse filosoffer, er at fordommen forstås som en ”ubegrundet dom”, altså ikke en 
fornuftsbaseret vurdering37, men en dom baseret på formeninger og kvalificerede 
gæt. Gadamer anklager derudover Kant og co. for at støtte sig til ”den cartesianske 
tvivls princip, ikke at antage noget for sikkert, hvorom der overhovedet kan tvivles”, 
og påpeger at de formeninger vi alle render rundt med, og som indgår i vores 
”historiske bevidsthed”, er det grundlag vi træffer beslutninger på, og møder hinanden 
ud fra (Ibid., s. 258).
Det der skaber traditionen er at aspekter af samtidens sædvaner bevares, og dermed 
føres videre fra generation til generation. Udvikling er dermed i høj grad bevaring, og 
kun i mindre grad forandring38. Den til enhver (nu)tid givne historiske bevidsthed er 
                                      
37 Se Kant, Immanuel ”Grundlæggelse af Sædernes Metafysik”, Hans Reitzels Forlag, 
København 1999, s. 42ff.
38 Som en sidebemærkning til disse tanker, kan man nævne at ”Sandhed og Metode” er fra 
1960, altså umiddelbart før tiden med ungdomsoprøret, pornoens frigivelse osv. Dette kan 
man måske sige diskvalificerer Gadamers pointer, til gengæld er der muligvis en tendens til at 
mange søger tilbage til nogle af de normer der var gældende før f.eks. ungdomsoprøret, 
hvilket imødekommer Gadamers pointe, idet man så over en længere periode ser nogle af de 
gamle normer genvinde terræn.
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dermed ikke radikalt ny, men ”et nyt moment i, hvad der altid har udgjort det 
menneskelige forhold til fortiden” (Ibid., s. 269). Det overleveredes autoritet har magt 
over vores handlinger og adfærd. Den voksne overtager sædvanerne i frihed, men de 
indlæres i barndommens bundethed. Traditionen gælder uden begrundelse – har en 
legitimation der ikke beror på fornuftsdomme, men som altså er begrundet historisk 
(Ibid., s. 267). 
2.9.1 Kritik af den historisk indlejrede fornuft
Gadamer mener altså at historien bærer på en skjult fornuft, som viser sig som 
tradition, og som så igen manifesterer sig i individerne som fordomme. Disse 
fordomme er dermed forbundet med en autoritet, som får sin legitimitet fra denne 
historicitet, denne opbyggede tradition som kan beskrives som ”det bedste fra gamle 
dage”, nemlig det der er blevet overleveret. Men som vi så med fordommene, så er 
der tale om en dynamisk tradition, i og med at den konstant bearbejdes af individerne 
indbyrdes, og mellem individet og de overleverede tekster, kunst osv. 
Der er altså for Gadamer mere tale om en slags indlejret, historisk fornuft, som 
sanktionerer traditionen gennem overlevering, og giver traditionen en form for 
anonym autoritet (Ibid., s. 267). Der er ikke tale om en automatisk dynamik, men en 
fornuftserkendelse der, som Jürgen Habermas i sin redegørelse for Gadamers pointer 
kalder det, ”gennem reflekterende anerkendelse hos dem, der stående i en tradition, 
forstår den og danner den videre gennem applikation”. Netop Habermas har kritiseret 
Gadamer, for at forfægte en reaktionær konservatisme, i kraft af forsvaret for 
traditionen (Jørgensen 2004, s. xix/19 og Gadamer 2004, s. 497f). Til det svarer 
Gadamer i efterordet til 3. udgave af ”Sandhed & Metode” at enhver kritik må have et 
normativt ståsted at ytre sig fra. Problemet er, i følge Gadamer, at Habermas 
plæderer for idealet om en tvangsfri dialog, hvor man ”gennem tænkning og 
refleksion” kan ”opløse forældede fordomme og ophæve samfundsmæssige 
privilegier” (Gadamer 2004, s. 498). Eller med Habermas' egne ord, at ”fornuft som 
princip for den magtfri kommunikation [må] bringes til veje over for den erfarne 
virkelighed af en gennem magt forvrænget kommunikation”. Habermas forsøger 
dermed at diskvalificere Gadamers udgangspunkt i den historisk indlejrede fornuft, og 
placerer magtrelationer centralt i dialogen. Den intersubjektive forståeliggørelse 
forvrænges dermed (Habermas 1981, s. 89). Dette ligner Bourdieus kritik, hvilket jeg 
vil komme ind på senere.
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2.9.2 Pseudokommunikation
Gadamer kalder til gengæld Habermas’ kritik for en ”fantastisk selvovervurdering”, og 
at det ”kun i begrænset omfang er muligt at udøve kritik” (Gadamer 2004, s. 498). 
Men Gadamers problem er ifølge Habermas at han ikke tager højde for en strategisk 
brug af sproget, samt at visse subjekter med diagnosticerbare psykiske problemer 
ikke bruger sproget ”normalt”. Hvad angår det første punkt, så skriver Habermas at 
sproget kan ”bruges såvel til oplysning som til slørende agitation” (Habermas 1981, s. 
72). Således kan der opstå det Habermas kalder ”pseudokommunikation”. Nedenfor 
vil jeg forklare dette begreb:
Habermas er enig med Gadamer et langt stykke hen ad vejen, men har især 
problemer med ideen om den historisk indlejrede fornuft. Dette fornuftsbegreb kræver 
ifølge Habermas to ting. For det første at sproget altid bruges oprigtigt, således at den 
forståelse der finder sted altid sker ud fra det normale sprogs regler39. For det andet 
må sproget ikke udnyttes af talerne til at skaffe sig fordele, altså strategisk. 
Tilsammen betyder disse krav at der ikke må være tale om forvrænget 
kommunikation, men det er ifølge Habermas masser af eksempler på:
Den forvrængede kommunikation forefindes bl.a. hos psykiatriske patienter, hvilket 
psykoanalysen har vist. Men hvis man da nøjes med at snakke om normal 
kommunikation, mellem mennesker der i princippet godt kunne opfylde 
gyldighedsbetingelserne, giver det stadig problemer, idet der i samtalen kan 
forekomme tvang (Ibid., s. 78). Problemet er endvidere at vi, som Habermas forstår 
Gadamer, i kommunikationssituationen ikke er i stand til at konstatere om der er tale 
om den ene eller den anden form for kommunikation (Ibid.). Hvor det for Gadamer er 
sagen (det der tales om) der er i centrum, kan der ifølge Habermas være andre 
elementer på spil. Man kan sige at Gadamers fokus er hvordan vi bedst forstår os på 
en sag, og således opfatter samtalen som underordnet sagen, mens Habermas ligeså 
meget er interesseret i selve samtalen, og mener at relationen mellem 
samtalepartnerne kan være oppebåret af mange forskellige motiver. Dette illustreres 
bedst ved at kigge på Gadamers tekstforståelse. 
                                      
39 Habermas opstiller i artiklen ”Hvad er universalpragmatik?” fire gyldighedskrav, som skal 
opfyldes af en hvilken som helst taler, må stille til sig selv om de andre samtalepartnere. Disse 
går ud på at man skal: 1) udtrykke sig forståeligt, 2) fremsætte noget som skal forstås, 3) 
gøre sig forståelig herved, samt 4) komme til forståelse med hinanden (Habermas 1981, s. 
128).
40
Når man læser en tekst, f.eks. en gammel bog af en for længst afdød forfatter, så 
læser man ikke bare en tekst, men man genopliver forfatteren, og etablerer en 
samtale med denne igennem teksten. Derfor bliver teksten ikke interessant i sig selv, 
men det der står i teksten, eller rettere sagt, det teksten siger om det emne der tales 
om (Gadamer: sagen), er det der gør at det stadig kan være relevant at læse 
eksempelvis gamle bøger, artikler o.l. Habermas ser anderledes på en sådan situation. 
Hans fokus ligger på hvad der ligger bagved teksten, og dens tilblivelse. Hvilke 
relationer indgik forfatteren i, og hvorledes spiller datidens syn på sagen ind i forhold 
til forfatterens syn på denne. Således kan Habermas sige at han ønsker at forklare 
teksten, mens at Gadamer ”kun” vil forstå det teksten siger om den pågældende sag. 
Således kan Habermas også kritisere teksten, og eksempelvis erklære den for ugyldig, 
jf. gyldighedsbetingelserne.
Problemet for Gadamer er, ifølge Habermas, at ”en tilsyneladende fornuftig indspillet 
konsensus (traditionen (red.)) udmærket kan være resultatet af en 
pseudokommunikation”. Hvis man da som hos Gadamer i dialog taler sig frem til en 
ny forståelse (Habermas taler om konsensus som den nye fælles forståelse), så kan 
man ifølge Habermas aldrig være sikker på om samtalen har fundet sted under de 
”rigtige” omstændigheder, eller om der har været tale om pseudokommunikation 
(Ibid., s. 89).
Erkendelsen af muligheden for systematisk forvrænget kommunikation, fører til at 
sandheden må defineres som ”den konsensus, der ville være opnået gennem den 
uindskrænkede og magtfrie kommunikations idealiserede betingelser, og som i det 
lange løb ville kunne hævde sig”, hvilket faktisk leder os tilbage til C.S. Pierces 
konsensusteori, og således gælder den samme kritik her, nemlig at dette 
sandhedskriterium er meget krævende, og må betyde at meget af vores dagligdags 
viden må afvises. Derfor må sandheden knyttes til en ide om tvangsfri 
kommunikation, vel at mærke som en mulig, realiserbar samtalesituation (Ibid., s. 
90).
Denne kritik minder jo meget om Bourdieus sprogforståelse. Men med den in mente 
kan vi gå endnu længere end Habermas, og kritiserer ikke bare ideen om en historisk 
indlejret fornuft, men i det hele taget ideen om en mulig ”tvangsfri dialog”, og 
simpelthed definere sproget som ”forvrænget”. Dog er der blot ikke nogen ”ren”
sprogbrug at relatere denne definition til (Bourdieu & Wacquant 1996, s. 123). 
Bourdieu mener som sagt at også at videnskaben er historisk forankret. Og han 
mener også, som Gadamer, at fornuften vokser frem gennem historien. Blot mener 
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Bourdieu, som Habermas, at fornuften i det overleverede er vilkårlig, eller rettere 
determineret af spillet i det videnskabelige felt. Så når Gadamer udråber den 
overleverede, videnskabelige tradition, som fornuftig, skal det ses indenfor rammerne 
af det konkrete videnskabelige felt. Således falder Habermas’ kommunikative
/tvangsfri fornuft også for samme sværd; nemlig at ”fornuften selv [har] en historie” 
(Ibid., s. 173).
2.10 Refleksion, igen
Men så må vi gå tilbage til Bourdieus argumenter, om at man må reflektere over sin 
position i feltet, sådan at man blotlægger de strategier der ligger bagved det 
videnskabelige projekt, i dette tilfælde min analyse af problemerne med uro i 
klasseværelset. Der melder sig to spørgsmål; for det første må det belyses hvorfor jeg 
synes det er et problem der skal undersøges, og for det andet, hvorfor opfattes uro i 
klasseværelset som et problem overhovedet. Jeg vil derfor forsøge at redegøre for 
disse spørgsmål, og jeg tager det sidste først.
2.10.1 Den samfundsmæssige interesse i problemet
Jeg vil i dette afsnit redegøre for den samfundsmæssige interesse i problemet, ud fra 
min egen almene opfattelse af problemet. Jeg vil ikke, udover det jeg allerede har 
fremført, referere til eksterne kilder i afsnittet. 
Jeg har allerede i indledningen nævnt noget om hvorfor uroen i landets 
klasseværelser er et problem. Først og fremmest knyttes uroen til problemerne med 
at eleverne når de faglige mål, der er sat af undervisningsministeriet, som folkeskolen 
rangerer under. Undervisningsministeriet, eller mere bredt, det politiske felt, bruger 
ofte samfundsøkonomiske argumenterer som grundlag for hvorfor det er vigtigt, 
selvom også argumenter der går på en mere bred medborgerskabsrelateret interesse 
høres. Således synes det at være en almindelig opfattelse at man, for at kunne 
deltage i samfundslivet i Danmark (eller for så vidt overalt hvor der er et samfundsliv 
at deltage i), at man kan læse og skrive osv. 
I mindre omfang, i hvert fald i den brede offentlighed, er det også et problem for 
lærernes arbejdsmiljø, ligeså vel som det kan være generende for de elever der ikke 
bidrager til uroen.
Men der er også andre interesser i dette. Problemet defineres nemlig indenfor 
forskellige felter. Der er et politisk felt, hvor der kan være mange interesser på spil. 
Politikerne vil gerne vælges igen, samtidig med at de gerne vil have deres politik til at 
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blive lov, aviserne vil gerne sælge aviser, lærerne vil gerne fastholde deres position 
som dem der kan løse problemet osv. Inden for lærerfeltet er der kamp om hvorvidt 
uroen er en reaktion på dårlig undervisning, eller et udtryk for dårlig opdragelse. 
Kort sagt er det meget kompliceret at redegøre for hvorfor uro er et problem, ja det 
er vel et helt speciale i sig selv. 
2.10.2 Min personlige interesse i problemet
Jeg vil i forhold til min egen personlige interesse i problemet, give et kort rids over 
dette speciales forløb:
Nærværende speciale er produktet af en lang og udmarvende proces, der bestemt 
ikke bør nævnes i ”Specialets ABC”, i hvert fald ikke hvis en sådan bog skal forstås 
som en håndbog til den ideelle specialeskrivningsproces. Derimod kunne der passende 
refereres til det i en anden bog, nemlig ”Hvordan man ikke skriver et speciale”. Jeg 
har været mange år om at skrive det, og er, mens disse linier skrives umiddelbart 
inden det går i trykken, for længst kommet ud over den normerede tid. Jeg har i de år 
jeg har skrevet ikke haft det særlig godt. Jeg har oplevet psykiske problemer, dels 
mindre så som at være ked af det og træt, dels voldsommere, heriblandt forstadier til 
depression, og har modtaget lægehjælp til at få bugt med disse problemer. Med andre 
ord har det været en meget stressende tid, og jeg kan næsten ikke forestille mig 
hvordan det bliver at blive fri for det. 
Da jeg gik i gang med specialet var jeg ikke i stand til at få andre med på min ide, og 
i stedet for at gå sammen med andre om noget andet, valgte jeg at forfølge ideen 
selv, da jeg virkelig brændte for at skrive om mit emne. Det skulle jeg ikke have 
gjort, det er klart nu, men sådan er det jo med ting man fortryder. Det er altid for 
sent. Det at arbejde alene har været utrolig anstrengende, og jeg er overbevist om, 
hvilket jeg kan forsikre mig om ved at kigge tilbage på min øvrige tid på RUC, at det 
var gået mere efter planen hvis jeg havde haft en makker eller flere. 
Derudover er det interessant at bemærke at, på trods af at jeg ikke var interesseret i 
at afvige fra mit emne i gruppedannelsesprocessen, så har jeg skiftet emne tre-fire 
gange undervejs, og er gået fra at skrive om hvorfor nogle danske virksomheder 
påtager sig mere socialt ansvar end andre, til at skrive om uro i folkeskolen. Vel at 
mærke og oven i købet med forskellige teoretiske indgangsvinkler. 
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Jeg havde kontakt med mine vejleder i starten af processen, og jeg kom egentlig 
meget godt fra land, men senere kørte det af sporet. Det er lidt uklart for mig hvorfor 
dette egentlig skete, men jo længere tid der gik, blev jeg mere og mere usikker, og 
derfor var jeg meget nervøs for at lade vejlederne se mit arbejde. Jeg tror også at jeg 
følte at det blev meget voldsomt kritiseret, og at jeg måske ikke havde evnerne til at 
begå mig på dette niveau. Så jeg fik ikke ført processen til dørs, og efterhånden 
indstillede jeg mere og mere på at lægge det på hylden. 
Så kom jeg til tiden hvor min SU løb ud, og jeg måtte ud og finde noget arbejde. Jeg 
besluttede mig for at koncentrere mig om dette, og at holde en pause med specialet i 
nogle måneder. Jeg havde tidligere gået på lærerseminariet, og blev bl.a. derfor 
anbefalet af nogle venner, til at forsøge at få arbejde som lærervikar. Det lykkedes 
efter nogle forgæves forsøg, og jeg kom ud på en københavnsk forstads-folkeskole, 
hvor jeg skulle besætte et vikariat i nogle måneder. Det førte til mere, og jeg fik også 
foden indenfor på et af de fritidshjem der ligger i tilknytning til skolen. I et af mine 
vikariater, havde jeg en klasse som var meget svær at undervise. Jeg havde store 
problemer med at få ro i klassen i forbindelse med fælles instruktioner, og mange af 
eleverne udviste ingen eller meget lidt interesse for undervisningen. Der var i øvrigt 
tale om en 4. klasse. Udover at det var meget ubehageligt at være lærer for klassen, 
så undrede det mig at der var så stor forskel på denne klasse, og så den anden klasse 
jeg havde, som var en 2. klasse, og som var modellervoks i mine hænder. Jeg kunne 
simpelthen gøre lige hvad jeg ville, og de ”adlød” stort set alle ”ordrer”. Det var sjovt 
at være i klassen, og mit forhold til flere af eleverne udviklede sig til et varmt, 
nærmest venskabeligt forhold. Dette var ikke tilfældet med nogle af eleverne i 4. 
klassen, selv om der da var elever jeg havde et bedre forhold til end andre. Men 
grundlæggende var der stort set intet der gik godt i denne klasse, og det var meget 
ubehageligt at være så magtesløs. Det provokerede mig helt ind i sjælen, og jeg følte 
mig utilstrækkelig som voksen og som professionel (selv om jeg naturligvis ikke var 
uddannet til jobbet).
Nå, men der er jo ikke noget der er så skidt at det ikke er godt for noget, og disse 
problemer satte gang i tankerne om hvad der kunne være årsagerne til at der var så 
stor forskel på de klasser jeg oplevede på skolen. Før jeg havde valgt at holde pause 
fra specialet, havde jeg forsøgt at skrive en kulturteoretisk analyse af danske 
virksomheders forskellige vilje til at påtage sig ”socialt ansvar”, og derigennem havde 
jeg læst Edgar Scheins teori om organisationskultur. Og så var det at det slog mig, at 
denne teori måske kunne forklare problemet med uro i skoleklassen, og jeg gik i gang 
med at skrive igen. Noget tid senere gik det op for mig at jeg nærmede mig 
44
eksmatrikuleringen, hvad der gjorde at jeg fik fornyet energi. Jeg skrev en masse 
sider, med en forholdsvis ukritisk tilgang til Schein. Men så skete der noget 
afgørende. Jeg havde egentlig troet at jeg skulle aflevere 1. februar, og jeg havde 
bakset noget sammen, som var klar til at blive sendt af sted. Men så kom der et brev
fra socialvidenskab om at jeg først skulle aflevere 1. maj, og at jeg havde fået tildelt 
en ny vejleder. Jeg besluttede mig herefter for at kontakte denne person (som er 
Hanne Warming), og det satte gang i en ny proces, som min oprindelige vejleder på 
filosofi (Mihail Larsen), efter noget tid også kom med på. De mente begge at min 
tilgang til Schein var for ukritisk, samt at de videnskabelige aspekter på begge fag, 
hver især ikke var dækket. Derefter fulgte en meget intensiv periode på knap tre 
måneder, hvor jeg har inkorporeret de teoretikere, der nu er hovedteoretikerne, først 
og fremmest Bourdieu. Det har været voldsomt, men også meget lærerigt.
Det er klart at jeg har flere forskellige interesser i forbindelse med dette speciale. Jeg 
er selvfølgelig oprigtigt interesseret i problemet, og mener at det vil være godt at 
bidrage med noget ny, og måske også lidt anderledes, viden om problemet. Det er i 
hvert fald ikke en almindelig vinkel på problemet, at uro skyldes 
organisationskulturelle forhold. Og det synes jeg er spændende. Men samtidig er der, 
og det er klart det der dominerer lige nu, også en anden interesse; nemlig at jeg 
gerne vil blive færdig, og forhåbentlig få min uddannelse gjort færdig. Udover den 
store personlige tilfredsstillelse det vil være at blive færdig, som er KÆMPESTOR, så 
åbner en kandidatgrad også nogle døre, hvor jeg først og fremmest godt kunne tænke 
mig at kunne få arbejde i gymnasiet. Der er et krav der skal honoreres, og det 
betyder selvfølgelig meget for hvordan opgaven er udformet.
45
3 Metode
I dette kapitel vil jeg redegøre for hvordan jeg mere præcist vil svare på min 
problemformulering. Kapitlet er inddelt i først en indføring i uroproblematikken, 
dernæst nogle overvejelser omkring valg af teori, og til sidst en disposition der i 
detaljer forklarer valget af hvert enkelt kapitel i specialet. 
3.1 Uro
På de næste linier vil jeg redegøre for, hvordan jeg mener man kan og bør se 
overordnet på problematikken, og i den forbindelse vil jeg føre læseren ind i noget af 
den litteratur der er på området i forvejen. Jeg vil først gennemgå noget af den 
eksisterende litteratur om uroproblematikken, og dernæst argumentere for hvorfor 
kulturteori, i mine øjne, er velegnet til at forklare disse problemer.
3.1.1 Uroens forskellige former
Problematikken omkring uro i folkeskolen har der været skrevet meget om, og noget 
handler om de forskellige former for uro man møder i en klasse. Det er lidt ligesom 
når ens egne børn græder. Så ved man godt at der er forskellige former for gråd. Der 
er den ulykkelige, den angste, den sure, den forkælede osv. Hvis en person der ikke 
har sin vante gang i en skoleklasse, kommer til at stå midt i larmen så at sige, så vil 
vedkommende måske opleve uroen som ensartet, men hvis man er til stede i 
klasseværelset dagligt, så lærer man at der er stor forskel på f.eks. en overlagt 
destruktiv uro og en pjattet/fjollet, sådan lidt overgearet uro. Den sidste er sådan en 
man ofte oplever efter en ferie, hvor alle ungerne lige skal fortælle hvad de har lavet i 
ferien osv. Men uroen opfattes derudover også subjektivt, hvilket betyder at selv 
voksne der alle oplever børn hver dag, endda de samme børn, kan se forskelligt på 
uroen (Kjeldsen & Månsson 1998, s. 12). 
Flere forskere og andre har forsøgt at rubricere den uro man oplever i folkeskolen, og 
i det følgende vil jeg skitsere noget af det der har været skrevet på dansk (og i et 
enkelt tilfælde på norsk).
Per Kjeldsen og John Månsson skelner mellem det de kalder den sunde uro der 
kommer når børn uden voksenindblanding leger frit, og den destruktive, forstyrrende 
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uro, der forekommer i situationer som eleverne forbinder med manglende lyst, og 
som ofte er voksenstyrede (Kjeldsen & Månsson 1998, s. 10)40. 
Anelise Birkvad Rasmussen beskriver to forskellige slags uro, som jeg har valgt at 
kalde den truende og den sprudlende. Førstnævnte er ifølge Rasmussen mest alvorlig, 
og kræver hurtig handling fra lærerens side, da den ifølge Rasmussen overtræder dels 
lærerens ret til at undervise, dels de øvrige elevers ret til at lære noget. Den 
sprudlende form for uro er mindre alvorlig, da den ofte er tilfældig, forbigående, samt 
beror på misforståelser eller fejltagelser. Der er altså tale om en mindre bevidst uro, 
og der er ingen grund til at tro, modsat den truende uro, at eleverne ikke skulle være
interesseret i at løse problemet, hvorfor man kan samarbejde om at få mere ro 
(Rasmussen 2003, s. 140).
Kjeldsen og Månsson, udspecificerer deres indledende to slags uro, i fire forskellige 
grader af uro. De fire former er 1) den normale uro, 2) den egentlig 
undervisningsforstyrrende uro, 3) den episodiske og specifikt undervisnings-
destruktive uro, 4) samt den konstante og generelt undervisningsdestruktive uro. De 
fire former kan beskrives som stigende i intensitet fra 1) til 4), således at uroen bliver 
mere voldsom når man stiger et trin (Kjeldsen og Månsson 1998, s. 13).
Den type uro jeg primært mener at kunne sige noget interessant om, og som jeg 
dermed også mener, er uhensigtsmæssig/problematisk, falder inden for de 
ovennævnte tre sidste kategorier. Den første type er ikke et problem. Det er klart at 
der må tillades en vis summen, men de tre sidste er alle af en type som vil blive 
betragtet som et problem blandt lærerne.
3.1.2 Historie
Uro er naturligvis ikke noget nyt fænomen, i hvert ikke forstået som oplevet uro, altså 
set fra den voksnes synspunkt. Vi kender alle sammen historierne om de mere eller 
mindre sadistiske metoder der tidligere anvendtes på de danske skoler. Prøv evt. et 
besøg på Dansk Skolemuseum i København, for ved selvsyn at opleve de til tider 
meget fantasifulde afstraffelsesmetoder der anvendtes tidligere. Det at man har 
fundet det nødvendigt at bruge sådanne metoder, formoder jeg har været en reaktion 
på uro i klasseværelset. Men dels er der muligvis tale om en anden slags uro, end den 
                                      
40 Der er tilsyneladende typisk mest uro i forbindelse med lærerens instruktion, og mindre i 
situationer hvor eleverne arbejder selv, situationer med høj koncentration (CFI 2003, s. 7). 
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vi kender i dag, og dels er der dukket nye måder at se på uroen og dens årsager, 
samt på mulighederne for at få bugt med den.
Per Fibæk Laursen opdeler den hidtidige debat om uro i folkeskolen i to tilgange, den 
progressive og den konservative. Tilhængerne af den progressive mener at uroen 
hænger sammen med undervisningens lave kvalitet, og ser sådan set uroen som en 
form for ytring af kritik, en kritik der opfattes som berettiget, eftersom at eleverne 
med rette kan kræve ordentlige vilkår, bl.a. en god undervisning. Den konservative 
tilgang ser derimod uro som et resultat af en form for slaphed blandt både børn og 
voksne, og løsningen på problemet er mere disciplin i gammeldags forstand, med en 
indbygget stor tiltro til at en styrkelse og/eller udvidelse af lærerens 
sanktionsmuligheder vil afhjælpe problemet (Damsgaard 2003, s. 1341).
Som fortaler for den konservative tilgang mener Niels Egelund at vi i Danmark har 
været for dårlige til at holde en god disciplin i klassen, og at det er tankevækkende at 
Danmark og Norge, som begge ifølge Egelund har været meget venligt indstillet 
overfor den ”antiautoritære 68-pædagogik og den deraf manglende disciplinering af 
eleverne”, samtidig er de lande der har størst problemer med uro. Egelund mener 
med disciplin, eksistensen af ”fælles adfærdsregler i skolen, der er accepteret af både 
lærere og elever” og som der er forbundet konsekvenser med, i tilfælde af at de bliver 
overtrådt (Olsen & Redington 2003).
Uroen forstås også ofte som brud på skolens regler og normer, men problemet med 
denne definition er at den ikke lægger op til at man forholder sig kritisk til netop disse 
regler og normer. Det lægger netop op til at opfatte regler og normer som hugget i 
granit, og ikke til at diskutere om man nu også har fundet de vises sten (Damsgaard 
2003, s. 75).
Samtidig påpeger Hilde Larsen Damsgaard42, at uro, som hun definerer som en af 
flere forskellige typer af adfærdsproblemer, traditionelt har været defineret som 
uhensigtsmæssige egenskaber hos enkelte elever, ikke som kontekstafhængige 
problemer, i hvert fald ikke problemer der skal forstås i forhold til livet i klassen/på 
                                      
41 Referencen er taget fra forordet til Damsgaards bog, et forord der er skrevet af Per Fibæk 
Laursen
42 Hilde Larsen Damsgaard skriver ud fra en norsk virkelighed, men min egen erfaring siger 
mig at bogen lige så godt kunne være skrevet ud fra en dansk.
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skolen. Hvis man har været interesseret i elevens kontekst, har man ment den sociale 
arv eleven har været udstyret med, eller med andre ord hjemmet/familiens
indflydelse på eleven (Damsgaard 2003, s. 72)43.
Skolen skubber sine problemer over på dels eleverne, men også på forhold i dens 
omverden, f.eks. hos politikere, forældre o.l. som stiller krav til skolen. Man stiller 
spørgsmål om hvordan man gør forskellige ting, men ikke hvorfor (Damsgaard 2003, 
s. 33f). Dette ikke at kigge på sig selv, og at opfatte kritik som noget uønsket og 
angstprovokerende er, som jeg senere i specialet vil vise, et typisk træk ved en 
organisations kultur, og det bekræfter derfor indtrykket om at problemet med uro 
ligger i kulturen.
3.1.3 Nye veje til forståelse, forebyggelse og behandling
Dette bygger også på at den traditionelle måde at forstå problemerne med uro på, 
ikke har resulteret i at problemet er blevet løst, og derfor er det naturligt at tænke i 
andre baner. Man kan selvfølgelig sige at psykologien har kunnet forklare nogle af 
årsagerne til uroen, idet man har kunnet diagnosticere børn med forskellige former for 
opmærksomhedsforstyrrelser o.l., som f.eks. autisme og adhd/damp. Men i de 
situationer hvor det at fjerne enkelte elever fra en klasse, ikke løser problemerne, da 
kan psykologien ikke umiddelbart forklare dette44. 
                                      
43 I den forbindelse kan man spørge hvor meget indflydelse skolen i det hele taget har. Ifølge 
en undersøgelse foretaget af Socialforskningsinstituttet (SFI), Danmarks Pædagogiske Institut 
(DPU) og Amternes og Kommunernes Forskningsinstitut (akf), kan ”20 % af den totale 
variation i elevernes karakterer [ ... ] forklares via forhold, folkeskolerne ikke har direkte 
indflydelse på, det vil sige forskelle i elevernes baggrund samt kommunekarakteristika.” Det 
giver 80 % til andre faktorer, heraf bl.a. folkeskolen. Hvor meget folkeskolen så betyder giver 
forfatterne ikke noget bud på, men der peges på at der godt kan være betydelige faglige 
forskelle selv efter der er korrigeret for sociale ”fordele”, og at nogle skoler er bedre end andre 
til at løfte elevens niveau uanset social baggrund (Munk et al. 2004, s. 10). Specielt det sidste 
tyder på at folkeskolen har en vis gennemslagskraft i et skolebarns liv, selvom det rent faglige 
aspekt, i kraft af fagenes ofte noget abstrakte indhold, nærmest er et område skolen har 
patent på.
44 Udover dette er der det problem med psykologien, at den ifølge Hans-Georg Gadamer, 
postulerer muligheden af at gå ind i en anden person og forstå hvordan denne grundlæggende tænker. En 
form for indlevelse og rekonstruktion af personens tanker. Dette svarer til ideen om at analysere en tekst 
(eller et billede, et fotografi e.l.), og derigennem at kunne finde frem til skaberne oprindelige mening. Dette 
mener Gadamer er en illusion, jf. Gadamers teori (se videnskabsteorien)
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Hilde Larsen Damsgaard mener at uro alt for ofte bliver set som enkelte elevers værk, 
(Damsgaard 2003, s. 20). Det er muligt at uroen kommer fra en eller flere få elever, 
men der er strukturelle forhold der fremprovokerer uro. Tre af de mest almindelige 
årsager til uro er ifølge Damsgaard 1) at nogle elever ikke kan følge med og ikke får 
den hjælp de har brug for, og som dermed føler sig udstødt af klassens fællesskab, og 
2) at de dygtigste elever ikke bliver udfordret nok, og dermed keder sig i klassen, 
samt 3) at den midterste gruppe behandles som om den var homogen, og dermed at 
alle de ”almindelige” elever tvinges ind i nogle forventninger de ikke føler de kan 
honorere. Damsgaard forsætter med at sige at når disse strukturer giver sig udslag i 
uro, tolkes denne af lærere og andre voksne omkring klassen som et udtryk for 
tilpasningsvanskeligheder hos eleverne, ikke hos skolen/klassen (Damsgaard 2003, s. 
33).
Men uro kan ifølge Damsgaard også forstås ud fra en ”økologisk/systemteoretisk” 
synsvinkel, som insisterer på at forstå problemet i lyset af det samspil der er mellem 
den enkelte elev og de omgivelser som denne indgår i, på en netværksorienteret 
måde. Fokus rettes altså på det system eleven indgår i, og i en skolesituation er det 
formelle system først og fremmest klassen, men også de øvrige klasser og skolen som 
helhed, inkl. fritidshjemmet/klubben eller lignende fritidsinstitutioner knyttet til 
skolen, hører ind under systemet (også selv om de formelt set er adskilt) (Damsgaard 
2003, s. 74).
En vigtig antagelse bag denne forståelse er at problemer ikke kan og skal forstås 
objektivt. Problemer findes ikke som kontekstuafhængige størrelser i verden, som vi 
så kan finde, undersøge og løse. Derimod er problemer afhængigt af systemet, som 
så at sige skaber problemerne selv, ved at definere noget som et problem 
(Damsgaard 2003, s. 7445). Dette illustreres ved at observere samtaler mellem hhv. 
lærere i skolen og pædagoger på fritidshjemmet, som jeg har haft mulighed for ved at 
arbejde begge steder. Sådan lidt karikeret kan man sige at hvor det i skolen typisk er 
et problem med meget aktive børn (dem med krudt i røven, der ikke kan sidde stille, 
som ofte er meget selvstændige og finder på ”numre” hele tiden), så er det modsatte 
et problem i fritidshjemsregi, nemlig de mere inaktive børn, der er meget 
uselvstændige, og har problemer med at bidrage til kammeraternes lege, og som bare 
følger med. Disse sidste børn er ofte dem der aldrig laver ”ballade”, gør hvad de skal, 
og er stille. Problemerne, eller rettere opfattelsen af hvad der er et problem, varierer 
altså med konteksten. Men på tværs af lærerne og/eller teamene kan der være stor 
                                      
45 Damsgaard henviser her til James Kaufmann taget fra Odgen, Terje ”Atferdspedagogik i 
teori og praksis”, Oniversitetsforlaget, Oslo 1992
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forskel på, hvad der opfattes som et problem. Nogle steder skal børnene være ude i 
frikvartererne, andre steder er det frivilligt. Nogle lærere kan ikke acceptere huer og 
kasketter i klasseværelset, andre er ligeglade. Denne slags eksempler er der masser 
af, og de illustrerer alle at problemer netop ikke er hugget i granit. På denne måde 
producerer skolen selv nogle belastninger som resulterer i uro. Meget uro kommer
ifølge Kjeldsen og Månsson f.eks. af at børnene omklamres af voksne, og de regler de 
voksne definerer. Specielt i frikvarterer o.l. er der mange regler for hvordan man skal 
opføre sig, hvilket faktisk kan udløse konflikter mellem børnene (Kjeldsen & Månsson
1998, s. 22f).
Uroen skal ifølge Kjeldsen og Månsson netop forstås som et symptom, hvorfor 
strategien ikke bør være at fjerne uroen, men at fjerne årsagerne til uroen. Disse 
findes i elevens miljø, hvad enten det betyder derhjemme i familien, blandt 
kammeraterne e.l., eller som Kjeldsen og Månsson kalder det, i elevens 
forudsætningstilstand. Det er nemlig sådan at elevens adfærd kan forstås som en sum 
af disse miljøers påvirkning, hvorfor miljøerne skaber elevens forudsætninger for at 
fungere som elev (Kjeldsen & Månsson 1998, s. 13f).
Med andre ord skifter fokus dermed fra udelukkende at handle om eleven/eleverne 
med den uhensigtsmæssige adfærd, til de miljøer de lever i, heriblandt de personer 
der også indgår i disse miljøer; lærere, forældre o.l. (Kjeldsen & Månsson 1998, s. 
15).
3.1.4 Normer
I sammenhæng med dette, spiller det muligvis også ind at børn ikke ved hvad der er 
rigtigt og forkert. Børn er omgivet af mange forskellige voksne og leves i mange 
forskellige miljøer. Samtidig lever vi i en opbrudstid hvor alle normer er til diskussion, 
og intet giver sig selv. Dette kan meget vel resultere i at børnene opdrages af voksne 
der mener noget forskelligt, samt omgås børn der ligeledes er bærere af mange 
forskellige værdier. Derfor kan der nemt opstå en vis normforvirring hos det enkelte 
barn, hvilket igen giver en noget usikker fornemmelse hos børnene, når det kommer 
til at vide hvad der er korrekt adfærd (Kjeldsen & Månsson 1998, s. 12).
Kjeldsen og Månsson mener derudover at mange børn, er opdraget ud fra en slags 
forslagsvis opdragelse. Altså hvor forældrene påtager sig rollen som serviceyder 
overfor barnet, og hvor der ikke stilles egentlige krav til barnet. Børnene lever et liv 
derhjemme hvor de kan deltage i fællesskabet når de har lyst, og træde ud af det når 
de ikke føler for det. Fællesskabet bliver da, set fra barnets synspunkt, uforpligtende, 
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hvilket gør at barnet også senere hen (bl.a. i skolen) går ud fra at det de voksne 
siger, er forslag som man kan følge eller lade være (Kjeldsen & Månsson 1998, s.17f)
Kjeldsen og Månsson nævner desuden, at undervisningen i folkeskolen mange steder 
foregår på basis af et feminint normsæt, hvilket er svært for mange drenge, da der så 
ikke bliver rum for en mere maskulin, ofte ekspliciteret aggressiv, adfærd. Skolen 
mangler en grundlæggende forståelse for maskulinitet, og dette gør at drengene ikke 
får mulighed for at føle sig hjemme, hvilket igen besværliggør en konstruktiv dialog 
om spilleregler (Kjeldsen & Månsson 1998, s. 19). 
Malou Juelskær fortsætter i dette spor ved at tale om at børn bliver kategoriseret af 
lærerne, i bestemte ”slags” børn, og at disse ”slags” ofte er kønsdifferentierede. 
Således bliver der groft sagt to slags børn, de urolige drenge og de stille, frygtsomme 
piger. Ifølge Juelskjær er lærerne ikke selv herrer over dette, da vi alle bevæger os i 
såkaldte betydningssystemer som hverver eleverne og lærerne, og sørger for at alle 
involverede parter bliver kønsgidsler, altså er tvunget til at applicere vilkårlige 
egenskaber til de forskellige køn (Juelskjær 2004).
Kjeldsen og Månsson mener derudover at børn i dag har svært ved at skelne 
børnelivet (den frie leg) og elevlivet (det bundne fællesskab hvori der løses opgaver, 
altså arbejdes), hvilket skyldes at der mangler kontrast mellem disse to situationer. 
Dette betyder at børnene opfører sig ens i begge situationer, nemlig en blanding af 
leg (larm, bevægelse o.l.) og siddenstille (Kjeldsen & Månsson 1998, s. 19), hvilket 
både forringer elevlivet og børnelivet.
Det er et faktum ifølge Kjeldsen og Månsson, at børn i dag er meget individualistiske, 
og i høj grad mangler normer for deltagelse i fælles aktiviteter, som f.eks. det der 
foregår i klasseværelset. Men de mener ikke at individfokusering i sig selv er negativt. 
Eksempelvis er det fint med at sætte eleven i centrum for undervisningen, men i 
nogle tilfælde fortsættes der ind i en egocentrering, hvor den enkelte elev føler behov 
for at hævde sig selv på de andres bekostning. Dette står i modsætning til en kollektiv 
orientering, ikke på basis af tvang og underkastelse, men ud fra rationalet: den 
enkelte kan bidrage til og dermed blive en betydningsfuld del af fællesskabet –
integrere kollektivets mål som sine egne, og føle stolthed ved at få det til at fungere46. 
(Kjeldsen & Månsson 1998, s. 20f)
                                      
46 Det er Kjeldsen & Månssons helt grundlæggende pointe at uro ikke kan reduceres til enkelte 
elever (frataget de tilfælde hvor eleven har en eller form for handicap, eller anden 
behandlingskrævende forstyrrelse), men at uroen opstår pga. mange aktørers sammenspil, og 
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3.1.5 Sammenfatning
Afsnittet viser at der er mange der har ment noget om uroen og dens årsager. Der er 
også en vis teoretisk spredning i disse forskellige bud. Jeg har forsøgt at skabe en 
samling omkring den holdning at problemerne må forstås i lyset af de 
fællesskaber/kontekster som den enkelte elev indgår i, til forskel fra et fokus på den 
enkelte elev. Denne opfattelse minder om et kulturteoretisk perspektiv, hvilket 
forklarer valget af Scheins teori, som mulig forklaring på problemet.
3.2 Disposition
Jeg har allerede været igennem kapitlerne indledning, videnskabsteori og er jo i gang 
med metoden. Jeg vil i det næste kapitel gennemgå Scheins teori, med henvisninger 
eksempler dels taget fra mine egne oplevelser med skoleklasser, og dels mere tænkte 
eksempler. Der er altså ikke tale om en egentlig empirisk undersøgelse af 
problemstillingen, som Bourdieu mener man bør lave, og som også Schein foreskriver, 
men mere et forsøg på, gennem en teoretisk redegørelse, at se om Scheins teori kan 
forklare problemet. Jeg vil igennem hele analysen forholde Scheins teori til de 
videnskabsteoretiske principper jeg opstillede i videnskabsteorikapitlet, og på den 
måde gennemføre en teoretisk diskussion mellem Schein, og de andre teoretikere jeg 
allerede har behandlet, først og fremmest Bourdieu.
Slutteligt vil jeg konkludere på denne diskussion, og vurdere om det Scheins teori kan 
hjælpe til at forstå problemet med uro i en skoleklasse.
                                                                                                                              
at uroen derfor også skal løses i fællesskab, i stedet for blot at identificere enkelte urolige 
elever, som man så kan iværksætte diverse foranstaltninger overfor (Kjeldsen & Månsson 
1998, s. 21).
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4 Klassen som kultur
Jeg starter kapitlet ud med at give en indledende introduktion til kulturteorien, hvor 
jeg bl.a. forklarer hvad jeg overordnet set mener med kultur. Derefter tager jeg hul 
på Scheins teori, som jeg behandler ”kronologisk”, dvs. at jeg redegør for Scheins 
pointer, i samme rækkefølge som han selv gør det i bogen ”Organisationskultur og 
Ledelse” (Schein 1994). Dog har jeg, af tidsmæssige årsager , valgt at fravælge 
områder af teorien. I løbet af denne redegørelse vil jeg eksemplificere teorien, med 
eksempler der omhandler livet i en skoleklasse, samt forholde teorien til det 
videnskabsteoretiske standpunkt jeg redegjorde for i videnskabsteorikapitlet. Men 
altså først:
4.1 Hvad er kultur
Kultur har en bestemt klang i manges ører. Det handler ofte om musik og teater, og 
har en bismag af noget fint. Man hører det dog også ofte anvendt som ”folk fra 
forskellige kulturer”, hvor kulturbegrebet dækker over forskellige skikke og ritualer, 
samt forskellige værdier (Schein 1994, s. 12). Som et eksempel på dette kan nævnes 
danske politikeres snak om danske værdier, som er i modsætning til andre kulturers 
(ofte den mellemøstlige/muslimske)47. 
Det er mere denne sidste forståelse jeg er interesseret i. Her handler kultur om vaner, 
og fungerer ubevidst. Kultur handler bl.a. om alle de ting, man lægger mærke til at 
folk gør anderledes, når man er på ferie i udlandet (Gundelach & Sandager 1994, s. 
10). I Quintin Tarrantinos film ”Pulp Fiction” har de to hovedroller, som er 
amerikanere, en samtale om den enes besøg i Europa, hvoraf det fremgår at han har 
besøgt Paris og Amsterdam. I samtalen, som også findes på soundtracket, tales der 
om de forskellige forskelle på USA og Europa, og personen siger at det er de små 
forskelle der adskiller de to verdensdele. Små uforståelige forskelle, som ikke desto 
mindre er gennemgående. Det er som om alle gør det anderledes, og ingen gør som 
                                      
47 Et hurtigt kig på dagens aviser afslører ofte dette fænomen, således også de første dage i 
august 2006, hvor en søgning på det præcise udtryk ”danske værdier” gav otte resultater i 
perioden 1. til 8. august. Et andet eksempel er et debatindlæg i Politiken d. 5. februar 2005 
(kort før folketingsvalget) af Statsminister Anders Fogh Rasmussen, med titlen ”Vi må insistere 
på respekt for de danske værdier”. Disse værdier er ifølge Rasmussen ”demokrati, 
ytringsfrihed og ligeret mellem og for kvinder og mænd”, og det understreges at ”det skal de 
unge indvandrere også lære at forstå”.
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man selv gør. Med andre ord handler det om adfærdsnormer (det de fleste gør; det 
der er normalt).
Ivar Frønes omtaler kultur som det der findes mellem mennesker. Dette skal forstås 
således, at samfund består af mere end individerne der bebor det. Udover naturen 
(planter og dyr) er der en masse menneskeskabte ting, bygninger, togskinner osv., 
der dominerer landskabet. Disse kalder Frønes for ”forstenet kultur” (Frønes 2001, s. 
8). Men kultur er mere end det. Frønes skriver at andre menneskeskabte størrelser 
som sprog, symboler o.l., er inter-individuelle realiteter med samme ontologiske 
status som fysiske og materielle størrelse. Med andre ord er f.eks. sproget på samme 
tid både i individerne, og udenfor dem, som en objektiv social og kulturel realitet 
(Frønes 2001, s. 8). Det er klart at sprog, symboler og forestillinger ikke eksisterer 
uafhængigt af mennesker som sådan. Der er ikke således noget sprog på Mars, men 
det eksisterer uafhængigt af det enkelte menneske, sådan at når én dansker dør, så 
ændrer det ikke væsentligt ved det danske sprog som sådan. Dette genkender vi fra 
Bourdieus syn på samme sag.
Kultur har ifølge Peter Gundelach og Hanne Sandager tre dimensioner. Den skaber en 
fælles identitet, den overføres fra generation til generation, og den er ubevidst eller 
skjult. Den fælles identitet ser man i sproget der anvendes, i holdningerne, og i den 
specielle måde man gør tingene på fra sted til sted (Gundelach & Sandager 1994, s. 
10). Robert J. Holton skriver at kultur giver mening og en følelse af fælles 
sammenhæng (kohærens) (Holton 1992, s. 18). Det at generationerne overtager
sprog osv. skal dog ifølge Gundelach og Sandager, ikke forstås, som at alt fortsætter 
uforandret, men som at forandringsprocesserne er meget langsomme, og at 
forandringerne derfor er små, selvom de ældre generationer ofte får det til at lyde 
som om intet er ved det gamle. Hvor mange gange har man ikke hørt 
småbørnsforældre klage over hvor meget de gør nøjagtig som deres forældre selv 
gjorde. Ole Thyssen kalder i denne forbindelse kultur for et reservoir af overleveret 
viden og erfaring om, hvad der er normalt og afvigende, acceptabelt og kritisabelt, 
samt et reservoir af fordomme, så situationer kan præprogrammeres (Thyssen 1997, 
s. 20). Dette lyder ligeledes familiært, og kulturen knytter sig dermed til det problem 
jeg behandlede i videnskabsteorien, nemlig at mennesker altid tager overleveret viden 
og perspektiv ind i enhver ny sammenhæng.
At kulturen er skjult eller ubevidst betyder at de der bærer på kulturen opfatter den 
som givet, uden for rækkevidde af diskussion. Dette knytter sig til Frønes pointe om 
kultur som en objektiv realitet. Normerne bliver opfattet som naturlove. Det f.eks. at 
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man ikke må prutte ved bordet når man er til middag hos tante Erna, er ligeså 
selvfølgeligt som at sten falder ned igen, når man kaster dem op i luften (Gundelach & 
Sandager 1994, s. 10f). Kulturens medlemmer vil opfatte det som absurd at diskutere 
om det er rigtigt eller ej, og et forsøg på sådan en samtale vil med garanti løbe af 
sporet. Når man så møder det anderledes i hobetal, for eksempel på en ferie, bliver 
det en meget voldsom oplevelse, og det at måtte erkende at ens normer er vilkårlige, 
kan resultere i voldsomt ubehag for den enkelte ”outsider” (Schein 1994, s. 184ff).
4.1.1 Kulturteori som socialvidenskab
At inddrage kulturteori i socialvidenskabelige analyser er ifølge Frønes en ny 
selvfølgelighed (Frønes 2001, s. 3). Hvis sociologiens sigte er at forklare de moderne 
opsplittede samfunds umiddelbart paradoksale sammenhængskraft, så er 
kulturteoriens bidrag hertil at forsøge at forstå hvordan personers forestillinger, f.eks. 
om hvordan det enkelte menneske opfatter sin rolle i samfundet, danner mønstre og 
strukturer på et inter-subjektivt plan. Disse mønstre af forestillinger kan så måske 
være en af nøglerne til forklaringen på netop denne tilsyneladende paradoksale 
tilstand af øget afstand mellem individerne, og stærke sociale tilhørsforhold mellem 
den enkelte og kollektivet (Frønes 2001, s. 8). 
Som eksempler på sådanne kollektive forestillinger nævner Frønes de forskellige syn 
man har på dyr rundt omkring i verden. Hunden er en kær ven som man ikke kunne 
drømme om at spise her i Danmark, men i Kina er det er gastronomisk delikatesse 
(Frønes 2001, s. 8). I samme boldgade har mange påpeget det tilsyneladende 
paradoksale i at svin, som efter sigende er meget intelligente dyr, opfattes som 
dumme og ”uciviliserede”, hvilket også genkaldes i sproget, hvor svin, gris og so alle 
er nedladende begreber hvis de bruges om andre mennesker. Flere peger på at grisen 
har fået disse lidet misundelsesværdige konnotationer, på trods af at svin faktisk 
hører til i dyrerigets intellektuelle elite. Ligeledes skulle en gris faktisk også være et 
meget renligt dyr, idet den spiser langt væk fra dens ”toilet”48. 
Men også andre områder fungerer med henvisning til kultur. Holton skriver, med 
henvisning til Emile Durkheim og Max Weber, at økonomiske transaktioner i 
egeninteressens navn, altså udgangspunktet for den klassiske økonomiske teori, må 
basere sig på underliggende kulturelle bånd for at hænge samme over tid (Holton 
1995, s. 196).
                                      
48 Følgende hjemmesider behandler dette emne: www.pbs.org/wnet/nature/pigs/smart.html
og www.dyrebrevkassen.dk/html/leksikon/frmlks.html?16t.html&2
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Forestillingerne er ikke nødvendigvis baseret på hvad der opfattes som faktuelle 
oplysninger om de ting der refereres til, men har ofte karakter af myter og/eller 
tabuer. Men der er tale om en form for viden der opfattes som selvfølgelig (Frønes 
2001, s. 9). Man behøver ikke at argumentere for at et svin er urent, også selvom det 
ikke passer! I samme boldgade skriver Schein at folk har en meget vag ide om hvad 
kultur er, men kan ikke definere det præcist, og kan ikke konkretisere hvad de mener 
med ordet (Schein 1994, s. 16).
Viden der går imod myterne vil blive mødt med modstand og skepsis. Hvis der opstår 
et niveau for hvad der er normalt, gør det meget svært at kritisere og ”upassende at 
moralisere” (Thyssen 1997, s. 20). Et eksempel på dette, er den igangværende 
offentlige debat om den konventionelle medicinske videnskab, og så det alternative 
behandlingssystem49. 
4.1.2 Struktur/aktør
Men hvis mennesket er styret af disse forestillinger, som altså lægger sig som en 
overliggende struktur, som det enkelte individ er viklet ind i, betyder dette så at 
menneskets individuelle vilje og deraf kommende selvstændige valg, kun fungerer 
som bekræftelser af kulturen. Er mennesket så at sige kulturens marionetdukke, eller 
er der indenfor kulturen en vis handlefrihed, der også muliggør kritik og dermed 
kulturforandring?
Dette forsøger Ivar Frønes at svare på. Grundlæggende mener han at selv om 
mennesket er underlagt kulturen, så er det dog muligt at reflektere over den, og også 
at handle imod den. Med henvisning til Hans Skjervheim50 skriver Frønes, at 
mennesket både er tilskuer og deltager.
Dette er igen meget inspireret af Bourdieu, som omkring dette skriver at man må 
skabe en mellemposition imellem en ren subjektorientering på den ene side, og et 
”hypostaseret strukturbegreb” på den anden side (Bourdieu & Wacquant, s. 124). 
                                      
49 Som man måske skal være forsigtig med at kalde et system, da det ikke nødvendigvis er 
særlig homogent. Men det er nok ikke helt forkert at sige at de to verdener opfatter 
opponenten som homogen, således at i hvert fald den konventionelle medicinske videnskab 
opfatter det alternative som en ens masse, med nogenlunde samme syn på mennesket.
50 Norsk filosof. Se nn.wikipedia.org/wiki/Hans_Skjervheim. Frønes har ingen henvisning 
udover navnet.
57
4.1.3 Det handlende subjekt
Frønes ser individet som handlende og dynamisk, og hele tiden i en eller andet form 
for udveksling med sine omgivelser. Dette handlende subjekt står overfor den 
kulturelle struktur, som både begrænser individets muligheder, men som også 
muliggør individet. Individet identificerer sig selv relationelt, altså i forhold til andre, 
og i forhold til den overordnede struktur som det lever i. Det er dette spændingsfelt 
der er kultursociologiens objekt. Verden er ikke enten makro eller mikro. Den er 
begge dele. Individet er ikke løsrevet fra sin kultur, ligesom kulturen ikke er fri fra 
sine individer. Det enkelte menneske er på samme tid frit og bundet (Frønes 2001, s. 
10f).
Ifølge Ivar Frønes er opdelingen i analyser på hhv. mikro- og makroniveau dog en 
almindelig måde at behandle samfundsrelaterede spørgsmål på. På makro-niveauet 
leder man efter svar i de strukturer der danner rammer for aktøren. Dette niveau 
fastholdes i de store sociologiske teorier, som eksempelvis hos Emile Durkheim og 
Max Weber. Omvendt har andre teorier, som f.eks. Rational Choice, fokuseret på 
handling og aktører, og har dermed holdt sig på mikroniveauet (Frønes 2001, s. 11).
Bourdieu kalder en fastlæggelse på et struktur/makro- eller et individ/mikro-
perspektiv for en ”polariseret, dualistisk socialontologi” (Bourdieu & Wacquant 1996, 
s. 33). Som et eksempel på det, kan man tage Bourdieus opfattelse af magt. Han 
mener som sagt ikke at det giver mening at fastholde en opfattelse af magt som 
noget der bevidst udøves af en dominerende klasse, nedover et undertrykt proletariat, 
også selvom der er nogen der har fordel af en bestemt struktur, hvilket alligevel 
skaber en skævhed i samfundet (hvorfor Bourdieu ikke mener at vi skal afskaffe 
klassebegrebet, blot redigere det (Wilken 2006, s. 62)), i og med at de undertrykte i 
høj grad selv er med til at opretholde de mekanismer der holder dem ”nede”. 
Bourdieu skriver at ”de sociale agenter bliver determineret, i det omfang, de 
determinerer sig selv”, hvilket vil sige at folk selv er med til at forme den verden de 
lever i, og som sætter rammerne for deres livsudfoldelse. Men folk ”miskender” de 
relationer de indgår i, og opfatter dem, fejlagtigt, som ligeværdige. Men som sagt, så 
mener Bourdieu at vi altid har muligheden for at reflektere over vores livsvilkår, og 
derefter aktivt søge at ændre dem (Bourdieu & Wacquant 1996, s. 121).
4.1.4 Sammenfatning
Den vigtigste pointe som jeg vil tage videre herfra, er at kulturteori præsenterer en 
indgang til det som Hilde Larsen Damsgaard kalder en økologisk/systemteoretisk 
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synsvinkel. Fokus her er spændingsfeltet mellem det enkelte individ, og de kontekster 
denne indgår i, og som fungerer som den struktur individets handlinger skal forstås 
ud fra. 
4.2 Schein
Amerikanske Edgar H. Schein er oprindelig uddannet psykolog (1949), efterfølgende 
med Ph.D. i socialpsykologi (1952). Han fik derefter arbejde ved et forskningsinstitut i
den amerikanske hær (Walter Reed Army Institute of Research) og kom herfra til en 
handelsskole (MIT Sloan School of Management) hvor han i 1964 blev udnævnt til 
professor (i organisationspsykologi og ledelse). Han har derefter fortsat sin karriere på 
ovennævnte handelsskole, og har for nuværende titlen af ”Sloan Fellows Professor of 
Management Emeritus”, og underviser stadig (på deltid)51. 
Derudover har han i gennem en årrække arbejdet som det han selv kalder 
”proceskonsulent” for flere virksomheder, og det er primært denne del af hans 
arbejde, som bogen skyldes. I løbet af bogen er der utallige eksempler på dette 
konsulentarbejde, som Schein kalder for en ”kliniske forskningsmodel”, hvis vigtigste 
pointe er at organisationen selv skal være indstillet på at modtage hjælp. Analysen 
skal således betragtes som en slags terapi for gruppen, og den er klinisk (i den 
medicinske betydning) netop af denne grund. Den afhjælper et problem som 
organisationen ønsker løst. Som forholdet mellem en læge og hans/hendes patient 
(Schein 1994, s. 35). 
Kernen i Scheins teori, hvis primære og gennemgående reference er bogen 
”Organisationskultur og ledelse”, som oprindeligt udkom i 1985 (den originale 
engelsksprogede udgave), er bygget op således at Schein indledningsvis definerer 
hvad han mener med begreberne kultur og organisationskultur, og herefter i dybden 
redegør for hvordan kulturen påvirker organisationens liv, indenfor en lang række 
områder, som f.eks. hvordan ytringer som ”at komme til tiden”, kan betyde noget 
forskelligt i forskellige organisationer. Slutteligt kommer han ind på, hvordan man kan 
undersøge kulturen i en organisation, og på baggrund af den viden man får, hvordan 
man kan forandre kulturen.
Scheins forstår kultur som dynamisk, som noget der skabes og ledes. Begreberne 
kultur og ledelse er uadskillelige hos Schein, da han, som det er blevet skitseret, ser 
kultur som produktet af, at en leder har påført en gruppe sine værdier og antagelser. 
                                      
51 Biografi taget fra web.mit.edu/scheine/www/bio.html
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Denne proces vender så med tiden, så det ikke længere er lederen der definerer 
kulturen, men kulturen der definerer ledelsen (Schein 1994, s. 10). Dog er det vigtigt 
at forstå at kulturens udvikling i tid ikke gøres op i så og så mange år, men i forhold 
til udskiftninger i den øverste ledelse. Således taler Schein om førstegeneration, 
anden generation osv., i stedet for at fokusere på i hvor mange år en given gruppe 
har eksisteret (Schein 1994, s. 237). 
Her er vi ved det første kritiske punkt, da en sådan opfattelse passer dårligt med en 
opfattelse af det sociale rum som konfliktfyldt. Men jeg vil vende tilbage til det senere, 
i forbindelse med den mere detaljerede redegørelse for Scheins teori.
Schein skriver i starten af bogen at hans teori bygger på antropologien (Ibid., s. 12), 
hvilket jeg tolker som at selvom teorien i første omgang er møntet på arbejdspladser, 
så er den universel og kan således bruges i alle sammenhænge hvor mennesker er 
samlet om en opgave over tid (jf. definitionen af kultur senere). Dette understøttes af 
flere af de eksempler Schein kommer med i bogen, og således skulle dette ikke være 
til hinder for at man kan bruge teorien, til at forklare livet, som den udspiller sig i et 
klasseværelse. 
4.3 Scheins begreb om ledelse
Når vi zoomer ind på skoleklassen, og lærerens rolle i forbindelse hermed, så er det
vigtigt at kigge på hvad Schein forstår ved ledelse. Ledere finder man ikke ved at 
kigge i et organisationsdiagram, men derimod ved at kigge på hvordan folk i 
organisationen opfører sig overfor hinanden. Schein skelner mellem ledelse 
(leadership) og chefskab (management), og disse skelnes ved at ledelse involverer 
kulturskabelse og -forandring (Ibid., s. 196). Kultur og ledelse er således to sider af 
samme sag (Ibid., s. 10). For læreren er det altså, ifølge Schein, ikke nok at være 
udstyret med den formelle kompetence, hvis man vil lede gruppen, hvilket jeg 
formoder at det er lærerens ønske, hvis man ikke også er opmærksom på at skabe og 
forandre/vedligeholde kulturen. Det er i hvert fald klart at læreren i forvejen bruger 
meget tid på få eleverne til at sidde stille, gå i gang med at klæde om til idræt, lade 
være med at snakke når andre snakker, hjælpe sine klassekammerater, og andre 
”ikke-faglige” aktiviteter. Ifølge Schein er dette netop at arbejde med klassens kultur. 
Men hvis læreren ikke indser dette kan hun/han ikke for alvor forstå sin rolle som 
leder i Scheins forstand, og kommer derfor til kort overfor problemerne.
Ifølge Schein påfører lederen gruppen sine holdninger og definerer på den måde 
(meget forenklet sagt, det vil blive uddybet senere) organisationens kultur. Lederen 
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har ansvaret for at have overblikket over organisationens kultur, samt evnen til at 
forandre den, hvis det vurderes som nødvendigt (Schein s. 10ff). Schein mener 
grundlæggende at en organisation kun vil opleve problemer når den arbejder i 
uoverensstemmelse med sin kultur. Dermed har han også sagt at en kultur godt kan 
være harmonisk, og kan hjælpe organisationen med at trække på samme hammel, så 
at sige. At dette ikke er uproblematisk vil jeg vende tilbage til.
I rapporten ”Kompetenceudvikling for skoleledere – et debatoplæg”, er forfatterne 
ligeledes inde på at ledelse involverer kultur. Ifølge dem er lederen (i dette tilfælde 
skolelederen, altså inspektøren e.l.) en nøglefigur i forhold til skolens kultur, som 
defineres som ”de uskrevne normer og regler, alt det, man plejer at gøre og tænke.” 
(Bertelsen er al. 1998, s. 36). Dette fordrer, at lederens og organisationens værdier 
bliver de samme; at lederen er bærer af skolens værdier, eller i hvert fald at lederen 
arbejder hen imod dette. Dette fokus på de bløde, personlige og etisk/moralske sider 
af en leder, bliver oven i købet af forfatterne ophævet til det ”allermest væsentlige 
kvalifikationskrav” i forhold til ansættelse af nye skoleledere (Bertelsen et al. 1998, s. 
36). Problemet ifølge disse forfattere er altså at en leder ikke nødvendigvis er ”in 
tune” med organisationens øvrige værdier, og oversat til en skoleklasse, hvor læreren 
må være lederen, i hvert fald i formel forstand, så betyder det altså at lærerens 
værdier ikke passer med elevernes. Dette kunne være en årsag til uro. Man kunne 
også sige at klassen er at betragte som et felt, og spørgsmålet er så om læreren er en 
del af feltet, eller rettere om læreren har meget kapital i feltet, eller om det måske, i 
tilfældet med en urolig klasse, er sådan at læreren tværtimod kun har lidt kapital i 
”klassefeltet”. 
4.4 Kultur på scheinsk
Som nævnt tidligere har kultur mange betydninger, hvilket gør det nødvendigt at man 
nøje definerer hvad man forstår ved begrebet. Det gælder derfor også fro Schein, som 
mener at et af kulturens vigtigste kendetegn er de træk ved en gruppe der deles eller 
ejes i fællesskab blandt gruppens medlemmer. Disse er:
 Observerede, adfærdsmæssige fællestræk ved menneskeligt samspil, 
som f.eks. det sprog og de skikke, traditioner og ritualer en gruppe anvender, 
og som er forskellige fra andre gruppers.
 Gruppenormer, altså specifikke opfattelser af f.eks. hvad der skal til for 
fortjene lønavancement e.l.
 Skueværdier/udtrykte værdier (”espoused values”), som er de værdier 
gruppen udadtil udtrykker som styrende for arbejdet i gruppen (se f.eks. 
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diverse hjemmesider for større virksomheder, som ofte har en side om deres 
værdier, etik o.l.52).
 Den formelle filosofi, som minder om skueværdierne, bare mere overordnet, 
og dermed mindre konkret (eksempelvis ”the HP-way”53)
 Spillereglerne, eller ”fiduserne”, altså de uformelt godkendte genveje man 
kan skyde i gruppen, og som det er vigtigt at kende, dels for at kunne klare 
sine opgaver, dels for at føle sig inkluderet. Information om sådanne ”tricks”, er 
knyttet til kulturelt medlemskab. Det er således kun de kulturelt indviede, der 
kender fiduserne. Man kan også sige, at det at kende fiduserne, bl.a. er med til 
at definere hvem der er med i kulturen, og hvem der ikke er.
 Klimaet i gruppen, som er den stemning der skabes i gruppen, og som kan 
henføres til de fysiske rammers indvirken på medlemmerne, samt disses 
indbyrdes omgang med hinandens effekt på gruppen.
 De indlejrede færdigheder, altså det gruppen kan (også fra generation til 
generation), og som gør den speciel, men som ikke synes på overfladen, da det 
ikke nødvendigvis er medlemmerne bevidst
 Vanemæssigt betingede tanker, mentale modeller og/eller sproglige 
paradigmer, som er de fælles erkendelsesmæssige rammer der styrer 
gruppens medlemmers opfattelser, tanker og sprog, og som nye medlemmer 
må indvies i for at kunne fungere i gruppen.
 De fælles meninger eller opfattelser der vokser frem i forbindelse med 
gruppens medlemmers samvær
 ”Grundmetaforer” eller integrerende symboler, som er gruppens 
selvbillede, som til tider ubevidst indarbejdes i bygninger, inventar o.l., og som 
afspejler den emotionelle og æstetiske side af gruppen, i modsætning til den 
kognitive side (Schein, s. 17f). 
Hvis vi genkalder os Bourdieu pointe om felter og kapital, kan man se på ovenstående 
på en lidt anden måde. F.eks. de føromtalte spilleregler, som Schein også kalder 
”fiduserne”, kan ses som et godt eksempel på hvordan spillet i feltet fungerer, nemlig 
ved at de forskellige agenter kæmper om, dels hvilken form for kapital der skal have 
værdi, dels for at få så meget som muligt af denne/disse kapitalform(er). 
                                      
52 Eksempler: www.danfoss.com/Denmark/AboutUs/Vision_Values/ og 
http://brondby.com/business/artikel.asp?id=609&mid=25
53 Se www.hpalumni.org
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Kultur er altså ifølge Schein alt dette, tilsat to øvrige ingredienser; strukturel stabilitet
og strukturering eller integration. Med strukturel stabilitet menes at kulturen ikke bare 
skal være fælles, men også dybtgående og stabil. Dybtgående i den forstand at 
kulturen er medlemmerne mindre bevidst, mindre håndgribelig og mindre synlig, eller 
med andre ord, tages for givet. Med stabil menes der, at kulturen er uforandret over 
længere tid (Schein 1994, s. 18). Kultur er altså noget der over en lang periode 
synker ned i en form for kollektiv underbevidsthed.
Det andet element der mangler er ”strukturering eller integration af ovennævnte 
elementer til et større paradigme eller psykologisk helhedsbillede, som sammen-
knytter de forskellige elementer, og som befinder sig på et dybereliggende niveau”. 
Dette betyder at alt det jeg gennemgik ovenfor, skal hænge sammen, således at det 
udgør et hele (Schein 1994, s. 18), sådan at man i gruppen ikke kun er enig om nogle 
ganske få elementer, men at man ser ens på en bred række af sager, hvis ikke 
simpelthen det hele.
Schein giver indledningsvis en definition på kultur som lyder: ”kultur er en bestemt 
gruppes akkumulerede, fælles læring, dækkende adfærdsmæssige, emotionelle og 
kognitive elementer i gruppemedlemmernes totale psykologiske funktionsduelighed” 
(Schein 1994, s. 19), altså en given gruppens opmagasinerede erfaringer både 
omkring det adfærdsrelaterede, men også på det følelses- og vidensmæssige plan, 
samt at disse elementer synker ned i det enkelte medlem, og bliver en del af dennes 
psykologiske profil (eller personlighed om man vil) (Schein 1994, s. 19), en definition 
der minder om Bourdieus habitus-begreb. Scheins definition kræver dog at gruppen 
ikke skifter medlemmer ud i tide og utide, altså at der er en vis medlemsstabilitet.
Er der ikke denne medlemsstabilitet, med efterfølgende manglende fælles erfaring til 
følge, eller hvis der er mange undergrupper med forskellig fælles erfaring, kan der 
opstå flertydighed, konflikt, kulturelementer der modarbejder hinanden, hvilket i 
sidste ende betyder at gruppen ikke udvikler en sammenhængende kultur (Schein 
1994, s. 19). 
Her er vi for første gang stødt på et alvorligt problem med Scheins teori, idet Schein 
altså forudsætter at kulturen skal være harmonisk. Der er altså ifølge Schein ikke tale 
om kultur (da kulturen jo kræver sammenhæng, jf. definitionen ovenfor), hvis der er 
konflikt i gruppen. Dette harmonerer jo dårligt med en antagelse om det sociale rum 
som en kampplads, hvor man om man så må sige, kun er enige om rammerne for 
konflikterne (selvom man altså også kæmper om dem). Et eksempel kan være det 
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som jeg har oplevet som en stigende tendens, nemlig at man praktiserer
kønsopdeling i klasserne. Mange lærere som jeg har mødt, mener at der er mere ro til 
undervisningen, hvis man holder eleverne adskilt på denne måde. Ifølge Schein kan 
dette altså forklares med at disse to grupperinger hver især udgør en fælles 
sammenhængende kultur. Dette hænger også sammen med at mennesker konstant 
efterspørger stabilitet, sammenhæng og mening, og at kulturen er svaret på disse 
spørgsmål (Schein 1994, s. 19). Men ifølge Bourdieu vil der være tale om noget 
andet. Indenfor feltet, kan der i princippet kun være en form for enighed, og det er 
vel at mærke en enighed der er resultatet af en kamp – et spil hvor én holdning har 
sejret på bekostning af andre – nemlig enighed om hvilken kapital der er gyldig, altså 
hvad der har værdi, og hvad der ikke har.
Det kan såmænd være rigtig nok at vi efterspørger ”stabilitet, sammenhæng og 
mening”, men stabilitet, forstået som en stabil social orden, må altid ses som udtryk 
for at nogle domineres, og at andre dominerer. 
Dette nærmer sig en moralsk kritik af Schein, som jeg vil vende tilbage til sidst i 
kapitel.
Schein fortsætter med sin argumentation, idet han opdeler problemerne med 
stabilitet, sammenhæng og mening i to hovedgrupper; problemer vedrørende 1) 
overlevelse, vækst og tilpasning til omgivelserne, samt 2) intern integration (altså at 
medlemmerne tænker og gør nogenlunde det samme). Når der i gruppen opstår en 
fælles forståelse, synker denne ned i medlemmerne som en række fælles 
grundlæggende antagelser, der fungerer ubevidst, og bliver forudsat i al den interne 
kommunikation (Schein 1994, s. 20). Kulturens medlemmer vil da til enhver tid nære 
blind tillid til antagelserne og til enhver tid vil forsvare dem. Dette giver to problemer: 
1) Hvis man diskuterer med folk udenfor ens kultur, vil det være meget svært, måske 
umuligt at snakke sammen, da man diskuterer ud fra to forskellige sæt af antagelser, 
og, 2) hvis man diskuterer med folk der har det samme udgangspunkt som en selv, 
altså er en del af ens egen kultur, vil man aldrig blive sig dette bevidst (Schein 1994, 
s. 20). 
Schein kommer i denne forbindelse ind på hvordan man kan ”værdisætte” kulturen 
(mit udtryk). Han mener kort og godt, at antagelserne set fra den enkelte kultur altid 
”i kraft af [den forudgående] succesfulde udviklingshistorie må […] være rigtige og 
gode”. Den givne gruppes grundlæggende antagelser vil altså altid for gruppen selv 
opfattes positivt (Schein 1994, s. 20). Dette giver god mening. Bourdieus pointe er jo 
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netop, at feltet konstituerer en social orden, som understøttes af alle involverede 
parter. Men Bourdieus pointe er jo så omvendt, at denne orden jo ikke nødvendigvis 
er retfærdig, og at man må gøre en indsats for at undersøge om der er nogen der 
undertrykkes. Jeg vender tilbage til denne kritik til sidste i kapitlet.
Først og fremmest er vi nu kommet lidt nærmere Scheins formelle definition af kultur:
”Et mønster af fælles grundlæggende antagelser, som gruppen lærte sig, medens den 
løste sine problemer med ekstern tilpasning og intern integration, og som har 
fungeret godt nok til at blive betragtet som gyldige og derfor læres videre til nye 
gruppemedlemmer som den korrekte måde at opfatte, tænke og føle på i relation til 
disse problemer” (Schein 1994, s. 20).
I denne definition indgår noget nyt, nemlig det at de fælles grundlæggende antagelser 
bliver lært videre til nye medlemmer i gruppen. Det nye medlem skal tyde gruppens 
normer og antagelser, hvilket sker ved at forsøge sig frem med forskellig adfærd, og 
så evaluere den reaktion gruppen kommer med, i kraft af diverse straffe og 
belønninger. På denne måde kan kultur også defineres som en metode hvormed 
gruppen kan udøve social kontrol, og styre medlemmerne i en status quo fremmende 
retning. Alt dette kalder Schein for socialiseringsproblemet (Schein 1994, s. 21). Dette 
passer til gengæld godt med en forståelse af skoleklassen som et felt, hvor f.eks. en 
ny elev skal lære feltets spilleregler at kende. Måske kommer eleven fra en klasse, 
hvor det at være god til de mere faglige ting, at læse, regne osv., var meget vigtigt, 
og hvor man, hvis man kunne det, havde høj status og stor indflydelse på livet i 
klassen. Med andre ord, at det var gyldig kapital at være bogligt god. I den nye klasse 
kan det være stik modsat, nemlig at den ”boglige” kapital (som er en form for kulturel 
kapital), ikke betyder særlig meget, men hvor det at kunne løse problemer med 
trusler om vold o.l., til gengæld er mere værdsat. Dette kan så være godt eller skidt 
for eleven, afhængig af om han eller hun har meget eller lidt af den efterspurgte 
kapital. Man kan jo forestille sig at en elev der fungerer meget dårligt i en klasse, og 
som får et bedre skoleliv ved at flytte til en anden klasse, netop er kommet hen et 
sted hvor den form for kapital eleven har meget af, bliver efterspurgt i højere grad 
end i den ”gamle” klasse.
Kulturen binder medlemmerne sammen, således at medarbejderne på en 
arbejdsplads, bliver mere end bare kolleger, og elever bliver klassekammerater, men 
at man netop bindes sammen omkring nogle ubevidste antagelser. Schein taler om 
kulturen som et bindemiddel, et utroligt stærkt bindemiddel, i hvert fald i de tilfælde 
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hvor kulturen ikke er præget af modsigelser og uenighed (Schein 1994, s. 53). Faktisk 
kan man jo, med Scheins egne ord slet ikke tale om en kultur, hvis der er konflikt. 
Hvis kulturen er et bindemiddel, så er konflikter og uenighed den acetone, der får 
limen til at gå i opløsning. Men det virker som et meget voldsomt krav at stille, at hvis 
folk skal kunne føle en fælles samhørighed i en gruppe, så skal de være enige om alt, 
og den mindste kim til konflikt vil opløse denne fælles sammenhæng. Der synes da at 
være masser af eksempler på fællesskaber som mennesker deltager i, som er præget 
af uenighed og ”uensartethed”. Tænk på familien, hvor der kan være meget stor 
forskel på holdninger og perspektiver blandt medlemmerne. Men alligevel er der da en 
følelse af samhørighed. Men også i mere bred forstand er det et problematisk krav. 
Hele det demokratiske samfund er bygget op omkring uenighed – anerkendelsen af at 
andre mener noget andet end en selv. Men også her kan der da godt være tale om en 
form for fællesskab. Det er da f.eks. åbenlyst at der i et politisk parti, ja selv helt ned 
i den lokale partiforening, er kamp om positioner, status og magt. Men denne kamp 
foregår jo netop på et fælles grundlag, en accept af de regler der gælder for kampen, 
spillereglerne så at sige, selvom disse helt klart er under pres, og forandre sig over 
tid. Tænk bare på den nuværende debat om tørklæder i folketingssalen, som for mig 
at se, må analyseres som en kamp om hvad man må sige i en politisk debat, også 
selvom det måske ikke er den bevidste intention fra debattørernes side. Man er enig 
om hvordan man kan være uenig. Så det lader til at vi må sætte kravene til kulturen 
ned, og nøjes med at kræve at medlemmerne er indforstået med en vis form for 
grundlæggende anerkendelse af hvad man kan og hvad man ikke kan, og hvordan 
osv. Med andre ord giver Bourdieu felt-begreb en måske bedre ide om hvad kultur er, 
nemlig en ramme af nogle indforståede spilleregler, for hvordan konflikter kan finde 
sted.
4.4.1 Hvordan opstår en kultur?
I modsætning til Bourdieu, mener Schein som sagt at grupper ledes af individer, og at
disses værdier og opfattelser af hvad der kunne/burde gøres anderledes, er kilden til 
kultur. Kulturen opstår, set sådan lidt karikeret, på den måde at en gruppe møder et 
problem, som den ikke umiddelbart kan løse. På dette tidspunkt fremkommer et eller 
flere medlemmer af gruppen med løsningsforslag, som hvis de viser sig at kunne løse 
problemet, efter at det er afprøvet og diskuteret, sættes hvad Schein kalder ”en 
kognitiv transformationsproces” i gang. Denne består af, at løsningerne gradvist 
omdannes til en fælles værdi eller tro, og i tilfælde af fortsat succes fortsætter 
forvandlingen til grundlæggende antagelser. Når dette niveau nås, glemmes de 
oprindelige overvejelser angående løsningen af de problemer der startede processen, 
og antagelserne fungerer nu ubevidst for medlemmerne (Schein 1994, s. 26ff).
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De grundlæggende antagelser kan minde om den ureflekterede anerkendelse af 
feltets spilleregler, som der ligger i habitus-begrebet. Men den store forskel på disse 
begreber, er at de grundlæggende antagelser engang har været bevidste, og at de er 
blevet valgt, på en overlagt gennemsigtig måde. Spørgsmålet er så selvfølgelig, om 
Scheins teori er troværdig.
4.5 Afdækning af kulturniveauer
Men kulturen er mere end de grundlæggende antagelser mener Schein. Han opdeler 
kulturen i tre niveauer, adskilt ved deres grad af synlighed. De tre niveauer benævnes 
artefakter, som er det mest synlige niveau; skueværdier, som ligger midt i; samt de 
grundlæggende antagelser, som altså er meget svære at få øje på. Artefakterne er 
vanskelige at tyde, og bliver ofte fejlagtigt taget til indtægt for kultur i sin rene form. 
Men hvis man kommer frem til de grundlæggende antagelser, har man ifølge Schein, 
til gengæld blotlagt kulturen, og kan konkludere hvad den består af (Schein 1994, s. 
24). I det følgende vil de tre niveauer blive gennemgået i detaljer, og eksempler vil 
blive givet.
4.5.1 Artefakter
En gruppes artefakter er de ting man kan se, høre og/eller føle. Det der har relevans 
for skoleklassen kan være
 sprog (her tænkes ligeså meget på tonefald, kropssprog o.l., ligesom eksemplet 
med ”nydansk”, altså den form for dansk der tales af mange unge nydanskere, 
fortrinsvis med rødder i mellemøsten)
 påklædning (tænk bare på den nye mode med drengenes enorme hængerøve, 
og de voldsomme følelser det har afstedkommet blandt nogle voksne, men 
også på den enorme mængde energi der blandt nogle børn bruges på at gå i 
det rigtige tøj54)
                                      
54 Specielt interessant er det at se de fodboldtrøjer, som især mange drenge render rundt 
med. Her er det spændende at observere hvad der sker hvis en dreng der normalt ikke går i 
fodboldtrøjer, og heller ikke er med i ”fodbolddrengegruppen” pludselig kommer med en, 
måske endda en ægte trøje købt på stadion fordi far eller en anden har været ude at rejse. Så 
får denne dreng pludselig interesse, og der bliver spurgt til trøjen ”Er den ægte?” o.l., og det 
kan give det lidt pudsige scenarie at drengen med den nye trøje slet ikke kan forholde sig til 
det for ham kodeagtige sprog der anvendes, da han ikke normalt interesserer sig for sporten, 
og måske ikke aner om klubben er god eller dårlig.
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 tiltaleformer (her er det også relevant at genkalde sig den debat der nærmest 
permanent udfolder sig omhandlende de unges sprog, og i særdeleshed deres 
måde at tiltale hinanden, som for mange voksne virker meget grov og 
fornedrende)
 følelsesmæssige udfoldelser (er det i orden at vise at man er vred, ked af det 
e.l., eller er det tværtimod et tegn på svaghed, og er der forskel på hvilke 
følelser man må vise)
 myter og historier om gruppen selv (eksempelvis erindrer jeg mange ”ballade-
historier” fra min egen skoletid, historier som handler om at jeg selv har været 
med til at bryde regler, eller at jeg har hørt om andre der har kravlet op på 
taget af lærerværelset, og kastet snebolde ind af loftsvinduerne o.l.)
og anden på lignede måde synlig adfærd. 
Som sagt er disse elementer meget svære at tyde, forstået på den måde at de samme 
artefakter kan dække over vidt forskellige grundlæggende antagelser. Et interessant 
eksempel, er det der går på elevernes tiltaleformer. Her har der været snakket meget 
at det er hårdt, grimt, og negativt vendt mod andre. Dette er den typiske 
voksenreaktion, som man møder overalt, og som jeg også har set i praksis i skolen. 
Men spørgsmålet er om ikke man skal være en del af den gruppe der bruger sproget,
for fuldt ud at forstå meningen med de forskellige ytringer. Det er vel en pointe både 
hos Bourdieu og Schein (og hos Habermas og Gadamer for den sags skyld), og ved at 
bruge Schein kan man således sige at førnævnte voksenreaktion, beror på en fejlagtig 
analyse, der har som sit udgangspunkt at den voksne fuldt ud forstår den sprogbrug 
der anvendes blandt eleverne. Og med Bourdieu kan man sige, at det her, måske, er 
sådan at læreren ikke spiller med i ”elev-feltet”, og som sådan misforstår den kapital 
der anvendes. Disse betragtninger hviler omvendt på den antagelse, at læreren netop 
misforstår ytringen. Det er jo selvfølgelig heller ikke sikkert, men man må som lærer 
gøre en indsats for at søge at forstå eleverne, ved at tale med dem, og lade 
ytringerne være kernen i samtalen. På den måde kan læreren, i Gadamers forstand, 
møde eleverne, og få be- eller afkræftet sine antagelser. Hvis jeg har forstået 
Bourdieu korrekt, så er det vel det der menes med et subjektivistisk perspektiv, og 
dette glemmes ofte, er det min erfaring.
4.5.2 Skueværdier
Det næste niveau i kulturen er skueværdier, og som navnet antyder, er der her tale 
om værdier der stilles til skue, men som ikke nødvendigvis stikker særlig dybt. 
Skueværdierne er de stadig bevidste værdier som er fremkommet gennem den sociale 
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valideringsproces jeg omtalte tidligere, og er altså som sådan ikke nødvendigvis 
koblet sammen med de grundlæggende antagelser, da disse har gennemgået en helt 
anden udvikling i gruppen, og netop derfor kan de også være svære at tyde. 
Skueværdier er ofte en måde for gruppen at redegøre for artefakterne, altså en slags 
begrundelser for disse, men vil ofte være mere udtryk end substans. De kan i mange 
tilfælde være i direkte modstrid med den faktiske måde at handle på i gruppen 
(Schein 1994, s. 28). 
Et eksempel på skueværdiernes forræderiske natur er dette: To virksomheder med 
meget forskellige indretninger, det ene et åbent kontorlandskab med masser af liv og 
støj, det andet et traditionelt ”Brazil”-agtigt55 miljø, præget af stilhed, ro og lukkede 
døre. Begge virksomheder pegede på de samme værdier, når de skulle forklare 
hvorfor de havde indrettet sig som de havde (Jørgensen 1999). Skueværdierne kan 
altså have karakter af historier, som understøttes af artefakter, men som ikke 
nødvendigvis hænger sammen med organisationens øvrige adfærd. Sådanne 
fortællinger er ifølge Frønes helt centrale, og bidrager til at gøre strukturen (kulturen) 
meningsfuld for medlemmerne (Frønes: aktørerne) (Frønes 2001, s. 90f).
4.5.3 Grundlæggende antagelser
Her er vi, ifølge Schein, nede ved kulturen i dens egentlighed, hvor de førnævnte 
løsninger efterhånden bliver taget for givet, og hvor andre antagelser bliver mere eller 
mindre uforståelige for gruppens medlemmer. Der er altså ikke kun tale om en 
blindhed, men også en kognitiv blokade, der gør det meget svært at forstå at andre 
evt. ser anderledes på helt grundlæggende elementer (Schein 1994, s. 28f).
I vores daglige sprog antager vi jo en masse ting; at det er dårligt at være syg, at 
man godt vil leve længe, osv. Problemet opstår når en modposition reelt er mulig, 
men ikke opfattes som sådan. Et eksempel er den meget accepterede antagelse inden 
for økonomisk teori at ressourcerne er knappe, altså at al økonomi og politik laves ud 
fra en opfattelse af at penge og andre midler kun findes i et begrænset omfang. Dette 
betragtes ifølge Holton som et universelt vilkår. Problemet er da blot at der findes 
eksempler på samfund hvor den almindelige opfattelse er at der findes en overflod af 
                                      
55 Der henvises til filmen ”Brazil” fra 1985 instrueret af Terry Gilliam, hvor hovedpersonen 
arbejder på et kontor på mindre end 5 kvadratmeter, fuldstændig blottet for kunstnerisk 
præg, med grå som den dominerende farve, og med så lidt interaktion mellem de ansatte 
som overhovedet muligt (det synes i hvert fald at være hensigten).
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ressourcer, og hvor begreber som arbejdsløshed og knaphed ikke kendes (Holton 
1992, s. 26). Men problemet er så at hvis man forsøger at introducere sådanne ideer i 
det økonomiske-videnskabelige felt, risikerer man ikke at blive hørt, får sværere ved 
at gøre karriere o.l..
De grundlæggende antagelser er meget svære at lave om på, da alle medlemmer har 
bundet meget energi i dem, og vil forsvare dem på trods af at de muligvis resulterer i 
ineffektivitet eller andre utilfredsstillende forhold. Når man er sammen med 
mennesker der deler de samme grundholdninger er det forbundet med velbehag, og 
på den måde kan mennesker føle antagelserne, i kraft af en rar fornemmelse af at 
blive forstået, og i modsat fald (altså når man er sammen med mennesker med 
anderledes grundlæggende antagelser) en ubehagelig fornemmelse af at være den 
eneste der ser tingene på den ”rigtige” måde, og medfølgende frustration over ikke at 
blive forstået (Schein 1994, s. 29f). Som jeg har været inde på tidligere, minder dette 
om Bourdieus habitus begreb, som jo netop er udtryk for at holdninger lægger sig i 
kroppen, og udtrykkes ved behag og ubehag. Jeg fik f.eks. helt ondt i maven, og blev 
meget voldsomt sur, da jeg forleden hørte at Dansk Folkeparti ikke mener at man bør 
have lov til at tale i folketinget iklædt muslimsk tørklæde. Ligeså har jeg tidligere 
forklaret, at det var meget ubehageligt for mig, og forbundet med konkret fysisk 
smerte, at undervise den meget kontrære klasse jeg havde som vikar, og som jeg 
omtalte til sidst i videnskabsteorikapitlet. Det der blot er vigtigt at forstå, er at selv 
når man møder det behagelige, når man f.eks. nyder et godt måltid i et selskab der 
behager en, så er denne nydelse et udtryk for en internaliseret social orden (tænk 
f.eks. på eksemplet med hvilke dyr det går an at spise), som man selv kun har en 
begrænset indflydelse på. 
Men Schein mener at grundlaget for denne teori, er det almenmenneskelige behov for 
kognitiv stabilitet, altså for at det man ved og tillægger værdi ikke bliver udfordret, 
kritiseret, og i yderste konsekvens forandret, alt for tit. Og det skal ikke forstås som 
en irritation der virker forstyrrende, nej snarere er der tale om en frygt, en angst for 
at måtte udskifte sine værdier og at miste tilliden til den viden man tror på som den 
rette. Schein sammenligner gruppens reaktion overfor kritik af de grundlæggende 
antagelser, med det enkelte individs modvilje mod at ændre bærende dele af sin 
personlighed, og således bliver kulturen for gruppen, som identiteten for individet 
(Schein 1994, s. 30 og 185). En kultur virker så stærkt på sine medlemmer, at disse 
hvis de bliver tvunget til at virke i en anden kultur kan opleve voldsom desorientering 
(følelsen af at være i vildrede), forvirring, angst (”anxiety”), følelsen af hjælpeløshed, 
irritation samt frygt for at blive snydt, smittet/syg, komme til skade og/eller udelukket 
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(Griffiths et al. 2005, s. 277). Dette sker ifølge Griffiths et al. bl.a. når studerende 
optages på studier, hvor de skal arbejde ud fra hidtil ukendte indlæringsmetoder. 
Dette kan for nogle resultere i det forfatterne kalder for ”learning shock”, som er en 
afart af ”culture shock”, og som altså kan resultere i ovennævnte voldsomme 
psykosomatiske reaktioner hos den studerende (Griffiths et al. 2005, s. 277ff)56.
Eftersom de grundlæggende antagelser lægger sig dybt i bevidstheden, bliver gruppen 
også ude af stand til at reflektere over dem. Schein kalder dette at de grundlæggende 
antagelser skaber ”blinde pletter” (Schein 1994, s. 31). Den proces der tillader at 
antagelserne der lå bagved den løsning der skabte lederens position, gradvis bliver
optaget af gruppen, kalder Schein som sagt for en kognitiv transformationsproces, og 
dens vigtigste funktion er permanent at udrydde den usikkerhed der er blandt 
gruppens medlemmer, og skabe tryghed (Ibid., s. 26f). 
Det er vigtigt at understrege at selvom alle mennesker har grundlæggende antagelser 
om dette eller hint, er der kun tale om kultur når man er sammen med andre der 
deler de samme antagelser, således at de ikke kun er ejet af den enkelte, men også 
indgår i et fælles ejerskab (Schein 1994, s. 32). Dette svarer til at sige at man 
selvfølgelig ikke kan kæmpe i sit eget personlige felt, eller med andre ord at ens 
habitus ikke har et felt at virke i. Dette er en absurd tanke, og her er vi fremme ved 
en central kritik af Schein, nemlig at Schein mener at mennesket sådan set kan være 
uden for kulturen, at mennesket kan eksistere alene. Et sådant pre-relationelt individ 
er en illusion. Til gengæld kan man godt ”skifte” kultur (eller felt), som f.eks. når man 
skifter arbejdsplads (særligt hvis man går fra f.eks. universitetet direkte ud i en 
kommerciel virksomhed, eller fra handelshøjskolen og ind i en kommune), eller hvis 
en elev skifter skole57.
                                      
56 Dette reaktionsmønster kan måske forklare, hvad det er der sker med folk der bliver holdt 
gidsler, men som udvikler positive følelser for gidseltageren, altså det såkaldte ”Stockholm-
syndrom”. Jo længere tid der går, jo mere normalt bliver situationen, og så bliver det gamle liv 
ukendt, og dermed angstprovokerende. Og det er vel det Bourdieu mener med symbolsk vold 
og habitus - at vi bliver følelsesmæssigt afhængig af den sociale orden, også selv om den 
favoriserer nogle andre.
57 Såvidt min erfaring fortæller mig, så er det meget svært, hvis ikke umuligt at skifte mellem 
klasserne på den samme skole. Til gengæld er det meget almindeligt at skifte skole inden for 
den samme kommune.
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De grundlæggende antagelser er ifølge Schein ikke særlig specifikke, men handler 
ofte om fundamentale aspekter ved livet, tid, rum, menneskets natur o.l. (Schein 
1994, s. 33). Et eksempel på en grundlæggende antagelse kan f.eks. være at man 
anser mennesket som grundlæggende arbejdssky, en egoist som helst bidrager så lidt 
som muligt til fællesskabet, med mindre det er helt klart at det involverer gevinster 
for personen selv. Her er vi til gengæld fremme ved teoriens styrke, for som jeg vil 
gennemgå i de følgende afsnit, så viser Schein at de grundlæggende antagelser altid 
er antagelser om noget, f.eks. om menneskets natur, hvilket gør teorien meget 
anvendelig. 
I forhold til den tidligere diskussion af ledelse, er det her på sin plads at sige at en af 
lederens vigtigste opgaver er at gøre sig selv bevidst om sine egne antagelser (Schein 
1994, s. 54). For Schein er der dog tale om en opgave der skal gøre lederen til en 
bedre leder, altså så han/hun enten kan styre strategien efter kulturen, så der ikke 
opstår disharmoni mellem kulturen og den adfærd organisationen udviser, eller kan 
arbejde med organisationens kultur, så den retter sig ind efter strategien. Schein har 
ingen interesse i at udstille eventuelle moralske skævheder i kulturen, da han jo 
mener at en kultur kun kan fungere hvis medlemmerne har accepteret den autoritet 
lederen har fået tildelt, hvorfor man ikke kan sammenligne denne ”refleksion” med 
Bourdius samme begreb, da Bourdieus indeholder et moralsk krav, nemlig at man 
gennem refleksionen udstiller de skævheder der er i det sociale rum, og som betyder 
at ikke alle har samme forudsætninger for at nyde ”det gode liv” (Wilken 2006, s. s. 
79).
4.6 Kulturens dimensioner
Nu har jeg redegjort for kulturen i overordnede træk, og snakket om hvad kultur er 
for noget, men kultur er som sagt altid noget om noget. Antagelserne handler altid 
om et eller andet, men hvad dette er handler dette afsnit om. Det er kort blevet 
berørt, at de grundlæggende antagelser ofte handler om fundamentale områder af 
livet, men i det følgende vil det blive uddybet og nuanceret. Kultur afspejler de 
grundlæggende problemer enhver gruppe møder i forhold til 1) det eksterne miljø, 
(som indeholder underpunkterne ”opnåelse af en fælles forståelse af gruppens mission 
og strategi”, ”udvikling af enighed om målene der skal nås”, ”udvikling af enighed om 
midlerne der skal anvendes for at nå dertil”, ”etableringen af et fælles målsystem, der 
skal skabe enighed om succeskriterierne, samt fælles forståelse af korrektions-
procedurerne – hvad gør man hvis målene ikke nås” (Schein 1994, s. 56)), og 2) den 
interne integration (som indeholder underpunkterne ”udformning af et fælles sprog og 
begrebskategorier, ”definition af gruppegrænser og kriterier for optagelse og 
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udstødning”, ”fordeling af magt og status”, ”udvikling af normer for intimitet, venskab 
og kærlighed”, ”definition af og tildeling af belønning og straf”, samt ”forklaring af det 
uforklarlige – ideologi og religion” (Schein 1994, s. 72). Med andre ord kan man 
opdele de udfordringer en gruppe står overfor i to, nemlig de der har at gøre med det 
pres omgivelserne og gruppen skaber i deres samspil, samt de der omhandler det 
pres der er internt i gruppen, altså udelukkende medlemmernes egen verden. Dette 
samt de føromtalte dybereliggende spørgsmål om sandhed, tid, rum, menneskets 
natur og indbyrdes menneskelige relationer, er det kulturen handler om (Schein 1994, 
s. 54). Jeg har, pga. tidsnød, valgt at frasortere den sidste gruppe af antagelser i min 
analyse. Jeg mener dog at det er muligt at konkludere på problemformuleringen, på 
trods af dette fravalg.
4.6.1 Overlevelse og tilpasning til eksterne omgivelser
I forhold til gruppens problemer med overlevelse og tilpasning gennemgår den en fast 
cyklus, som alle grupper gennemgår. Der er gruppens faste reaktionsmønster overfor 
det eksterne pres den udsættes for. Selvom det her præsenteres i rækkefølge, er 
denne en abstraktion, da gruppen ifølge Schein, i virkeligheden arbejder med disse 
elementer på samme tid:
1. Opnåelse af en fælles forståelse af gruppens mission og strategi.
2. Udvikling af enighed om målene der skal nås
3. Udvikling af enighed om midlerne der skal anvendes for at nå dertil
4. Etableringen af et fælles målsystem, der skal skabe enighed om 
succeskriterierne
5. Fælles forståelse af korrektionsprocedurerne – hvad gør man hvis målene ikke 
nås (Schein 1994, s. 56)
Igen er Scheins fokus på den fælles forståelse der er i gruppen, og som altså i sit 
udgangspunkt er god og fornuftig, idet den hjælper gruppen til at nå de opsatte mål58.
Hvert af disse ovenstående punkter består af udviklingen af fælles grundlæggende 
antagelser for den specifikke problemstilling, men, igen, på grund af tidsnød, vil jeg 
nøjes med at gennemgå det første element:
                                      
58 Det er her vigtigt at genkalde sig Scheins personlige udgangspunkt i produktionen af hans 
teori, nemlig at han igennem mange år har været ansat på en handelshøjskole, en overgang 
var ansat ved et militært forskningscenter, og at han har arbejdet tæt sammen med adskillige 
kommercielle virksomheder. Disse er alle steder der kunne mistænkes for at værdsætte en 
hierarkisk kompetencestruktur, snarere end at kritisere den.
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4.6.1.1 Fælles antagelser om mission og strategi
Ifølge Schein har enhver gruppe en grundlæggende problemstilling, en kerneopgave, 
som bredt beskriver hvad gruppens rolle er (Schein 1994, s. 56). En 
erhvervsvirksomhed har som sin mest grundlæggende opgave at tjene (flere og flere) 
penge, formuleret som økonomisk vækst (i den negative version; overlevelse). En 
skole skal ”producere” elever med et vist fagligt og socialt niveau, der gør dem i stand 
til at komme videre i livet. Genkald i øvrigt de forskellige perspektiver jeg opridser, i 
afsnittet om den samfundsmæssige interesse i hele ”uro-problematikken” (i 
videnskabsteorikapitlet).
Dette stiller to spørgsmål, idet det viser meget tydeligt hvilke antagelser Schein selv 
baserer sin teori på. For det første er der altså ikke tale om en kulturelt defineret 
gruppe, hvis ikke den har en klart defineret opgave, og for det andet skal opfattelsen 
af denne opgaves berettigelse og relevans altså deles af gruppens medlemmer. 
Scheins syn på kultur er med andre ord både funktionelt og tvangsfrit, præcis de to 
elementer som Bourdieu siger at det sociale rum netop ikke er præget af. Problemet 
med Scheins definition er, udover at harmoni i en gruppe, som jeg har argumenteret 
for, kan være udtryk for en ulig social orden, hvor nogle domineres (jf. symbolsk 
vold), at jeg vil mene at det er umådeligt svært at få øje på grupper hvor der hersker
fuldkommen enighed. Det er derfor et meget højt krav Schein stiller til kulturen, og 
derfor virker det mere rigtigt at opfatte kulturen som en ramme om livet i gruppen, et 
liv der sagtens kan være præget af konflikt (jf. de demokratiske spilleregler vi hænger 
vores samfund op på, og som det bl.a. er skolens opgave at lære eleverne). Men 
spørgsmålet er om Schein stadig har noget interessant at sige, og hvad alt dette 
betyder for problemet med uro i skoleklasserne?
Ifølge Schein har enhver organisation en række interessenter, som alle i et eller andet 
omfang er afhængige af organisationen. Disse interessenter, som i tilfældet med en 
skoleklasse kan være foruden elever og lærere, forældre, skoleledelse, 
fritidshjemspersonale, rengøringsfolk o.a., samt i mere bred forstand politikere (som 
har det øverste ansvar for at eleverne skal kunne lære o.l.), den kommunale 
forvaltning (som også har en interesse i at skolen når sine mål), medierne (som selv 
har interesser i at problematisere skolen, da det optager mange ”almindelige” 
mennesker, men som også bruges som kampplads, hvor der kæmpes om at placere
ansvaret for skolens succes eller fiasko)59. Disse interessentgrupper, som ikke 
                                      
59 En skole har måske en primær opgave, nemlig at uddanne elever, men den tjener på 
samme tid mange andre formål. F.eks. er det en arbejdsplads for mange mennesker i mange 
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nødvendigvis er særlig homogene (som f.eks. forældregruppen) skal gruppen alle 
forholde sig til, og ifølge Schein er det i gruppens interesse at bringe interessenterne i 
balance, så alle til en vis grad får opfyldt deres krav. Selvom missionen varierer fra 
gruppe til gruppe, er det at holde interessenterne i balance, et universelt krav som 
enhver gruppe må opfylde (Schein 1994, s. 57). Disse interessenter har i tilfældet 
med en skoleklasse har meget stor indflydelse på fastsættelsen af gruppens mission, 
og det virker derfor forkert at fastholde at skoleklassen som gruppe. Men spørgsmålet 
er om det i det hele taget er en fejl, at lede efter uroens årsag, ved at anskue en 
skoleklasse som én kultur. Hvis nu man i stedet ser skoleklassen som rammen om 
flere kulturer, flere forskellige grupperinger, giver det så bedre mening? Det vil jeg 
forsøge at finde ud af, ved at bruge en tænkt gruppe drenge fra samme klasse, med 
fodbold som deres store interesse som eksempel. 
Der kan altså være tale om at klassen er delt i flere forskellige grupper, som hver især 
kan have meget forskellige missioner. For ”drengegruppen” kan en mission f.eks. 
være at opnå en position i toppen af ”skolegårdshierarkiet”, forstået på den måde at 
deres status i forhold til de andre elever bliver overordnet, hvilket vil føre til en lang 
række fordele (at kunne reservere fodboldbanen i skolegården f.eks., noget der var 
meget intens kamp om på den skole jeg arbejdede på før60).
Jeg vil altså forsøge at se på denne gruppe som en agent, der kæmper med andre 
grupper om status indenfor forskellige felter, hvor relevansen for indeværende 
speciale, er ”undervisningsfeltet”, altså den situation hvor eleverne er sammen med 
læreren, og denne er den formelle leder af hele klassen, herunder også gruppen.
                                                                                                                              
fag (lærere, rengøringspersonale, skolebetjent osv.), som altså er afhængig af skolen af andre 
grunde end den der ligger i den primære opgave. Schein bruger samme eksempel, men peger 
på andre funktioner; 1) at holde børn væk fra gaden og ude af arbejdsmarkedet indtil der brug 
og plads for dem, 2) at sortere i børnene efter evner og færdigheder i forhold til samfundets 
behov, samt 3) at stille en række fora til rådighed for de forskellige faggrupper, således at de 
kan overleve og opretholde deres professionelle autonomi (Schein 1994, s. 57).
60 Det foregik på den måde at visse grupper (primært drenge) fra visse klasser havde en 
adfærd overfor de andre elever, der gjorde at de efter et frikvarter kunne proklamere ”vi har 
også banen i spisefrikvarteret”, selvom den formelle regel (som de voksne har besluttet) siger, 
at har man haft banen i et frikvarter kan man ikke også have den i det næste. Har man så en 
høj status, er der ikke ret mange der har lyst til at udfordre denne selvproklamere rettighed.
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4.6.2 Ledelse af intern integration
Efter gennemgangen af gruppens reaktion på de krav den stilles af dens omgivelser, 
hvor forholdet til dens interessenter altså var en af de ting gruppen må forholde sig 
til, er det tid til at kigge på gruppens egen sammenhængskraft. Hvad er det der gør at 
gruppens medlemmer føler sig integrerede, og forskellige fra andre grupper? Det er 
dét ledelse af intern integration handler om, og punktet er opdelt i en række 
underpunkter, som alle er led i gruppens integrationsproces (Schein 1994, s. 72):
 Udformning af et fælles sprog og begrebskategorier
 Definition af gruppegrænser og kriterier for optagelse og udstødning
 Fordeling af magt og status
 Udvikling af normer for intimitet, venskab og kærlighed
 Definition af og tildeling af belønning og straf
 Forklaring af det uforklarlige – ideologi og religion (Schein 1994, s. 72)
Som det var tilfældet med det forrige punkt, omhandlende gruppens forhold til de 
eksterne omgivelser, vil jeg kun gennemgå det første underpunkt, som er:
4.6.2.1 Udformning af fælles sprog og begrebskategorier
Gruppen har jo ifølge Schein en leder, som altså er en der har løst problemer for 
gruppen, og på den måde har fået gruppens autoritet. Det er altså denne ”uformelle” 
leder, der tænkes på i det følgende.
For gruppen gælder det, ifølge Schein, om at undgå uvished, samtidig med at den 
helst skal begrænse stimuli. Derfor må gruppen udvikle et kommunikationssystem og 
et sprog, der kan bruges til at fortolke de input gruppen møder, og som organiserer 
inputtene i forskellige betydningskategorier, og samtidig virker til at filtrere data efter 
kriterier om væsentlighed og relevans (Schein 1994, s. 73). 
Allerede her kan vi fremføre (eller rettere gentage) den første kritik, nemlig at 
gruppen, som det jo hele tiden har været tilfældet ifølge Schein, ses som en 
harmonisk, nærmest organicistisk størrelse, hvor alle arbejder efter lederens 
anvisninger, i jagten på gruppens interesser. 
Begrebskategorierne har indlejret værdier i dem, således at kategorierne er 
valuerende. I en kommerciel virksomhed kan en begrebskategori f.eks. være ”høj 
kvalitet” eller ”et godt produkt”. Disse begreber kan dække over en lang række ting, 
men i den enkelte gruppe er det ifølge Schein, vigtigt at man opnår en fælles 
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forståelse af kategorierne. Ja, det er ligefrem nødvendigt for at kommunikationen 
overhovedet er mulig (Schein 1994, s. 75). Med andre ord skal man forstå det 
samme, med de samme ord. Man kan også sige at konnotationerne skal være fælles, 
altså at alle i den enkelte gruppe skal have samme forståelse af det samme ord. Men 
igen er det vigtigt at huske på, at hvilket sprog (f.eks. i betydningen ”dialekt”) der er 
gyldig, er et udtryk for dominans, hvilket følgende er et eksempel på.
Derudover kan man tænke på den situation, at en ny dreng i klassen, som har mange 
af de samme interesser som de andre drenge i grupper, som f.eks. fodbold (antag 
f.eks. at denne dreng er god til fodbold, bedre end de andre), har en anden sproglig 
baggrund, f.eks. den føromtalte nydanske dialekt. Hvordan reagerer gruppen da på 
dette? Mit bud er at denne situation vil skabe en konflikt i gruppen, i forhold til de 
føromtalte ”betydningskategorier”, nemlig en konflikt hvor denne nye dreng, idet han 
har meget ”fodbold-kapital”, så at sige åbner kampen om den sproglige kapital, og 
skaber en ubalance, der grundes i det forhold at den form for (sproglig) kapital, der 
hidtil har været værdifuld i forholdet mellem disse elever, nu devalueres. De elever 
der har haft høj status hidtil, får nu truet deres position. Men den vigtigste pointe er 
at den hidtidige balance ikke skal forstås funktionelt i forhold til gruppen, men som en 
fastfrosset dominans, hvor en eller flere elever i gruppen, har ”vundet” spillet i feltet.
Hvis nu denne dreng godt kan komme med i ”gruppen”, men ikke har særlig meget 
kapital i nogle af de for gruppen (feltet) centrale områder, så vil drengen opleve at 
hans dialekt udstyrer ham med meget lidt ”sprog-kapital”, eftersom han ikke kender 
de udtryk der er vigtige at kunne.
Scheins teori får altså også problemer når vi kigger på en lille gruppe i klassen, og det 
jeg hele tiden vender tilbage til er udgangspunktet, nemlig at kulturen skal forstås 
som funktionel og harmonisk (i balance). Denne kritik, som jeg jo henter fra Bourdieu, 
kan man udfolde til hele problematiseringen af uro. Det er nemlig, som jeg også kort 
var inde på i den sidste del af videnskabsteorien, at der 
4.7 Opsamling – og fokus på uroen
Jeg vil i det følgende benytte et andet eksempel, nemlig fra min egen skolegang. Jeg 
gik selv i en københavnsk forstadsskole, meget lig den skole jeg har arbejdet på (blot 
i en anden kommune), hvor der var tre spor, altså tre klasser på det samme 
klassetrin. Jeg gik i b-klassen, og der var altså også en a- og en c-klasse. Det der var 
interessant, sådan som jeg husker det, er at hvor det i a-klassen var ”smart” at være 
klog, forstået på den måde, at de elever der gjorde hvad læreren sagde, og som 
klarede sig godt rent fagligt, også lå højt i klassen interne hierarki. Derimod var det 
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sådan at i min egen klasse, og i særdeleshed i c-klassen, da var det bestemt ikke 
smart at være klog, tværtimod var det med til at give status, hvis man, i hvert fald for 
drengenes vedkommende, kunne lave alskens former for ”ballade”. Og det fortsatte 
helt op i de store klasser. Denne ballade var altid vendt mod de voksne, og 
omhandlede altid overtrædelse af skolens regler, heriblandt også uro i klasseværelset. 
Nu kan man spørge om hvorfor der var denne forskel, hvilket jo faktisk er det samme 
som problemformuleringen. I det følgende vil jeg forsøge at se hvordan med en 
Bourdieu’sk tilgang kan forklare problemet.
Ifølge Bourdieu må analysen af eksemplet være, at der i de forskellige klasser, i hvert 
fald for drengenes vedkommende, må være forskellige kapitalformer, der har 
gyldighed i de forskellige klasser. I den ene klasse (a-klassen), er det tydeligt at en 
form for ”lærervenlig” kapital er gyldig, hvor det at være god til de ting som man fra 
lærerside sætter højt, har høj værdi i ”elev-feltet”, og omvendt har lærer-fjendtlig 
kapital, meget lav værdi. Omvendt forholdt det sig i de andre klasser, hvor en 
”rebelsk” habitus passede godt med et felt, hvor en i traditionel forstand ”ikke-
autoritær” kapital havde meget høj værdi.
Således kan man også sige at en typisk ”voksen-habitus” (hvis en sådan findes) 
passede godt med det felt der konstituerede a-klassen, og således havde de voksne 
det som ”fisk i vandet” der.
4.8 Uddybning af den moralfilosofiske kritik
Schein plæderer som sagt for at man som tredjepart i forhold til en gruppe, anskuer 
denne som ”moralsk neutral”. Han skriver jo at antagelserne set fra den enkelte 
kultur altid ”i kraft af [den forudgående] succesfulde udviklingshistorie må […] være 
rigtige og gode”. Den givne gruppes grundlæggende antagelser vil altså altid for 
gruppen selv opfattes positivt (Schein 1994, s. 20). Med det mener han at man som 
outsider ikke må lægge sine egne opfattelser ned over gruppen, fordi man så at sige 
på den måde slører ens blik for den fremmede kultur. De videnskabsteoretiske 
problemer forbundet med en sådan antagelse har jeg allerede behandlet, men der er 
også moralfilosofiske problemer knyttet til det. 
Scheins argumenter gør det svært nogensinde at kunne ytre kritik af den givne 
gruppes mission, da denne kun kan forstås indenfor gruppen selv. Samtidig er 
missionen altid god, da den kun har et ærinde, nemlig at hjælpe gruppen til at nå sige 
mål, eller rettere sagt, at opretholde gruppen, altså kampen om overlevelse. Denne 
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holdning kalder James Rachels for kulturrelativisme (”cultural relativism”) (Rachels 
1999, s. 20ff). Rachels finder positionen uholdbar, idet den som konsekvens har at vi 
ikke kan sige at nogle kulturer er bedre end andre, hvorfor folkedrabet i Nazi-
Tyskland, det indiske kaste-system o.l. samfundsformer er fritaget for kritik (Rachels 
1999, s. 25ff). I virkeligheden amputerer Scheins holdning muligheden for 
overhovedet at værdisætte noget som helst, udover at det er godt at man når de mål 
man opstiller, hvilket man passende kunne spørge Schein, om hvordan han begrunder 
dette krav! Men selvom jeg ikke tror at Schein mener at det ene virkelig kan være 
ligeså godt som det andet, i den forstand jeg lige har argumenteret for, så bliver det 
ikke desto mindre konsekvensen.
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5 Konklusion
Jeg har i dette speciale argumenteret for at man må forstå sociale konstellationer, 
som enheder der ikke er præget af enighed om alle aspekter af det sociale liv, men 
som felter der danner rammer om de konflikter der udspiller sig i de relationer folk 
indgår i. Dette strider mod Scheins teori om organisationskultur, hvorfor den har 
alvorlige problemer med at forklare såvel specialets problematik (uro i 
klasseværelset), børns relationer i al almindelighed, ja, for så vidt sociale relationer 
per se.
Schein baserer sin teori på en antagelse om at grupper bindes sammen af kultur, 
forstået som funktionelle, harmoniske enheder, baseret på enighed, skabt gennem en 
proces hvor et medlem af gruppen kontinuerligt, med succes, kommer med forslag til 
at løse fælles problemer som gruppen oplever. Denne person får derved lederskabet af 
gruppen.
Jeg viser at problemerne med uro, bedre kan forstås ved at benytte Bourdieus ”teori”, 
og at begreberne ”felt”, ”habitus”, ”kapital”, ”symbolsk vold” o.l., på en mere 
fyldestgørende måde forklarer førnævnte problemer.
Derudover møder Scheins teori store moralske problemer, i og med at han advokerer 
for en form for kulturrelativisme, som jeg fremstiller som et yderst problematisk 
standpunkt.
Svaret på spørgsmålet i problemformuleringen er derfor nej. Jeg mener ikke at Scheins 
teori kan forklare problemerne med uro i en skoleklasse, og at en tilgang som den man 
finder hos Bourdieu, hvor fokus lægges på en mere konfliktfyldt opfattelse af 
skoleklassen som socialt rum.
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6 Primær litteratur
Jeg har organiseret min litteraturliste, sådan at jeg først opstiller de bøger, artikler o.l. 
som jeg refererer direkte til i specialet. Disse er organiseret sådan at jeg først opstiller 
bøger, dernæst rapporter, artikler, debatindlæg og læserbreve, film og soundtracks, 
og andet. Den sekundære litteratur kommer i næste ”kapitel”.
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